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Tiivistelmä – Abstract 
 
Tutkimuksen kohteena oli 2000-luvun julkisen sektorin kontrolli luokanopettajien näkökulmasta tar-
kasteltuna. Kysymys on siitä, minkälaisia merkityksiä opettajat kontrollille antoivat ja millaisia posi-
tioita opettajat suhteessa näihin merkityksiin rakensivat. Tutkimustehtävä jakaantui kolmeen osaan. 
Ensinnäkin kysyttiin, millaista opettajasubjektia ja luokanopettajan roolia opettajat tuottavat. Toiseksi 
pohdittiin, miten tämä opettajasubjekti asemoituu opettajiin kohdistuviin kulttuurisiin, sosiaalisiin ja 
poliittisiin odotuksiin sekä organisaation kontrolliin. Kolmanneksi selvitettiin, millaisten selontekojen 
avulla opettajat kuvaavat odotusten ja kontrollin aiheuttamaa painetta ja sen hallintaa.  
 
Aineisto koostui seitsemän espoolaisissa alakouluissa työskentelevän luokanopettajan teemahaastat-
telusta. Analyysin näkökulmana oli tarkastella opettajuuspuhetta kriittisen diskurssianalyysin kautta 
sosiaalisena konstruktiona ja kulttuurisena puhetapana. Michel Foucault´n valtateoreettisen perspek-
tiivin hengessä huomiota pyrittiin kiinnittämään usein itsestäänselvyyksinä pidettyihin hegemonisiin 
diskursseihin, jotka ovat yleisesti tunnettuja, mutta harvoin tunnistettuja opettajuuden ja kontrollin 
elementtejä. 
 
Tutkielman päätuloksena kuvattiin kontrollin subjektivoitumista haastateltavien sisäiseksi normatii-
viseksi puheeksi ´hyvästä opettajasta´. Normatiivisesta puheesta tulkittiin rakentuvan kuusi yleistä 
merkitysjärjestelmää, jotka myös tuottivat opettajille tietynlaiset institutionaaliset positiot: kutsumus-
diskurssi (´opettajuus elämäntapana´), humanistis-kasvatuksellinen diskurssi (´lapsilähtöinen kasvat-
taja´), professionalistinen diskurssi (´analysoiva pedagogi´), yksilöllistymisen diskurssi (´inhimillinen 
persoona´), jatkuvan reflektion ja uudistumisen diskurssi (´reflektoiva ammattilainen´) sekä riittävän 
opettajuuden diskurssi (´kriittinen rajaaja´). Suurin ristiriita opettajuuspuheessa rakentui opettajien 
perinteisesti autonomisen aseman sekä uusien vaatimusten, kuten epärealistisen opetussuunnitel-
man, vaativien vanhempien ja tiimityön, välille. Opettajien asemoitumista kontrolliin luonnehdittiin 
tutkimuksessa kollektiivisesti passiiviseksi, mutta yksilöllisesti aktiiviseksi. Haastateltavien käyttä-
mät vastarinnan strategiat eivät hahmottuneet suoraksi hyökkäykseksi, vaan vastustus rakentui usein 
´periaatteellisen suostumuksen´ ja kokemuksen kautta syntyneen ´arjen vastarinnan´ yhdistelystä, 
jota tuotetttiin neutraalin asiantuntijan positiosta. 
 
Tutkimus avaa uusia näkökulmia julkisen sektorin huomaamattomammaksi muuttuneeseen valtaan 
ja vastarintaan, jota ei aiemmin ole juuri tutkittu. Tutkimalla normatiivisia puhetapoja on myös mah-
dollista luoda tilaa aiempaa voimaannuttavammille ammatillisille diskursseille. 
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Levotonta ja stressaavaa, joskus harvoin innostavaa ja palkitsevaa. Koulutyö on niin täyn-
nä erilaisia vaatimuksia ja odotuksia, että moni kokee turhautuvansa niiden alle. - - - He 
[opettajat] yrittävät täyttää vanhempien odotukset ja opetussuunnitelman vaatimukset ja 
tuntevat huonoa omaatuntoa siitä, etteivät ehdi tarpeeksi. Heitä turhauttaa, ettei heidän 
kokemuksillaan koulujen arjesta tunnu olevan painoarvoa opetusalan päätöksenteossa. 
Opettajien ääni jää helposti kaikumaan koulun seinien sisään. Se ei kantaudu koteihin, 
päättäjille tai julkiseen keskusteluun, sillä salassapitovelvollisuus estää suoraan puhumi-
sen. (Vähäsarja, 16.3.2009, Helsingin Sanomat.)  
 
Opettajuus on monessa mielessä muutoksen keskellä. Julkiset, kansalliset ja paikalli-
set työ- ja koulutuspoliittiset keskustelut rakentavat tietynlaista opettajan subjektivi-
teettia ja opettajaan sekä koulutukseen kohdistuvia odotuksia ja vaatimuksia. Monet 
näistä diskursseista ovat lisäksi luonteeltaan hyvin ristiriitaisia ja moninaisia, sekä eri 
suunnilta esitettyjä. (Vrt. Cohen, 2008, 91-92; Hargreaves, 2000, 151.)  
 
Luokanopettajalta odotetaan kykyä sekä yhteisölliseen että yksilölliseen toimintaan, 
sekä instrumentaalisen tiedon antamiseen, eettisyyteen ohjaamiseen että vanhempien 
kanssa toimimiseenkin (Almiala, 2008, 121; Apple, 2001, 187; Brante, 2008, 114-115; 
Macdonald, 2003, 256; Simola, 2002b, 58; Smyth, 2000, Lindénin, 2002, 87, mukaan; 
Säntti, 2007, 441-447). Opetukselta toivotaan ”viihteellistämistä” ja ”oppilasläheistä-
mistä” (Brante, 2008, 113; Lapinoja, 2006, 48-72; ks. myös Vähäsarja, 16.3.2009), mutta 
myös suorituskykyisten oppilaiden tuottamista entistä tehokkaammin julkisen sekto-
rin vähentyneillä resursseilla (Hargreaves, 2000, 151-152). Samanaikaisesti markki-
nasuuntautunut koulutuspolitiikka on tuonut luokkahuonetyöskentelyn oheen lisä-
tehtäviä, kuten suunnittelu-, hallinnointi- ja arviointityötä (Brante, 2008, 114-115; Jul-
kunen, 2008, 165-167; Säntti, 2007, 457; Takala, 2000, 7). Opettajien oma ääni on kui-
tenkin valitettavan harvoin osana tätä julkista puhetta (Cohen, 2008, 91-92; Hargrea-
ves, 2000, 151), jonka kautta opettajuutta vahvan normatiivisesti rakennetaan. 
 
Julkisen sektorin säästöpaineet, päätösvallan hajauttaminen koulu- ja kuntatasolle, 
opettajien työtehtävien laadullinen ja määrällinen kasvu sekä opettajiin kohdistuvan 
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arvostuksen vähittäinen vähentyminen ovat muuttaneet koulun asemaa ja vaikutta-
neet opettajan työhön syvällisellä tasolla (Almiala, 2008, 122-123; Apple, 2001, 187; 
Brante, 2008, 114-115; Kalimo & Toppinen, 1997, 7; Lindblad, 2001, 64; Lindén, 2002, 
71). Kouluun ja opettajuuteen kohdistuvat muutospaineet eivät sinänsä ole uusi asia. 
1990-luvulta lähtien uutta on kuitenkin ollut se, että opettajuuteen asiantuntijatyönä 
kohdistuu uudenlaista manageristista kontrollia, jonka myötä koulutus on alisteinen 
taloudellisille ja poliittisille voimille. Koulutus on ikään kuin siirtynyt kulttuurin ja 
sosiaalisen kentiltä talouden kentälle. (Apple, 2001, 184; Hargreaves, 2000, 151-152; 
Kivirauma, 2001, 75; Lindén, 2002, 71; Oravakangas, 2005, 17; Willman, 2000, 110; 
Vahasalo, 2006, 164.) 
 
Markkinaperusteisen diskurssin on nähty muodostavan perustan työntekijän uudelle 
professionalismille ja manageriaaliselle subjektiviteetille julkisella sektorilla. Tästä 
huolimatta julkisten palvelujen asiantuntijoiden kokemuksia markkinaperusteisuu-
desta, heihin kohdistuvasta kontrollista tai heidän selviytymisestään ei juuri ole tut-
kittu. (Thomas & Davies, 2005, 683-684.) Kun tutkijat ovat keskittyneet työntekijöiden 
näkyvän vastarinnan puutteeseen, on samalla unohdettu henkilöstön uudenlaiset 
reaktiot mielen hallintaan tähtääviä diskursseja kohtaan (Kuittinen, 2007, 25).  
 
Kuten uudenlainen kontrolli, myös työntekijöiden vastarinta ja sopeutuminen ilme-
nevät entistä diskursiivisempina – kielen kautta ilmenevinä puhetapoina – ja siksi 
myös aiempaa huomaamattomampina, hienovaraisempina ja kontekstuaalisempina 
(Brown & Coupland, 2005, 1063; Costas & Fleming, 2009, 353, 362; Huhtala, 2004, 281; 
Julkunen, 2008, 303-305; Lee, 1999, 251; Salin, 2010, 198-199; Sennett, 2002, 124). Tä-
män vuoksi pidän tärkeänä erityisesti niiden puhetapojen tarkastelua, joiden avulla 
opettajuutta rakennetaan. Opettajien työpuheen tutkiminen voi osaltaan auttaa hah-
mottamaan niitä itsestäänselvyyksinä nähtyjä konstruktioita, joista kollektiivinen 
todellisuutemme muodostuu. Työssäni kiinnitän huomioni juuri tämäntyyppiseen 
huomaamattomaan kontrolliin ja vastarintaan, joita uskon tavoittavani erityisen hy-
vin diskurssianalyyttisen lähestymistavan kautta. Kejonen (2006, 21) toteaa, ettei kiel-
tä voi suoraan erottaa sen taustalla olevista ”tosiasioista”. Sen sijaan kielen välityk-
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sellä luodaan koulusta, työstä ja arvoista tietynlaisia näkökulmia, joiden kanssa opet-
tajat kouluissa päivittäin työskentelevät – ja joita he mahdollisesti myös haastavat. 
Keskustelujen avulla neuvotellaan ”tosiasioista”. 
 
Tutkimusintressini nousee siitä monien tutkijoiden jakamasta näkemyksestä, jonka 
mukaan työ- ja koulutuspoliittinen ilmapiiri on muuttunut tasa-arvon ja kollektiivi-
sen huolenpidon arvoista kohti uusmanageristista toimintaa ja individualismia 
(esim. Filander, 2000, 14; Jauhiainen, Rinne & Tähtinen, 2001, 11). Kyseessä on erään-
lainen diskursiivinen käänne (Filander, 2000, 14). Uusliberalistiset periaatteet ovat 
siirtyneet julkiselle sektorille hitaasti, ja läpäisevät nyt jo koko kuntasektorin toimin-
taa, saaden lisäperusteluita meneillään olevasta taantumasta. Kyseessä on kuitenkin 
pelkkiä taloudellisia suhteita syvällisempi muutos, ja joidenkin tutkijoiden mukaan 
vielä tehokkuuden ja kilpailun lisääntymistäkin syvällisempi käänne: todellinen 
kohde on työntekijän subjektiviteetin saaminen vallankäytön piiriin, kontrollin siir-
tyessä näkymättömiin suoraan työntekijän oman mielen osaksi. Tämä uudenlainen 
markkinaperusteisuus ja siihen liittyvä vallankäyttö suhteessa ”perinteiseen” hyvin-
vointivaltiomalliseen ideologiaan synnyttää itsessäni tarvetta ymmärtää sitä ja ennen 
kaikkea sen merkitystä (opettaja)subjektille – ja toisaalta, jossain määrin myös halua 
tutkia haastatteluja aineistolähtöisesti, unohtaen täksi ajaksi kokonaan tällaiset dua-
listiset lähtökohdat.  
 
Tässä tutkimuksessa pyrin tarkastelemaan Espoon alakouluissa työskentelevien seit-
semän luokanopettajan tuottamaa haastattelupuhetta sosiaalisen kontruktionismin ja 
Michel Foucault´n analytiikan hengessä ns. puhetekoina (vrt. esim. Filander, 2000), 
joiden kautta opettajat rakentavat suhdettaan opettajan rooliinsa ja ympäröivään 
kontrolliin, sekä miten he toisaalta puheessaan muuttavat tätä todellisuutta. Samalla 
olen kiinnostunut niistä yhteisöllisesti eriytyvistä asemista, merkityksenannoista, 
toiminnan perusteluista ja kulttuurisista puhetavoista, joiden avulla haastateltavat 
kamppailevat opettajan työhön kohdistuvia sosiaalisia paineita vastaan, tuottavat ja 
uusintavat opettajuuden konstruktioita. Tarkoitukseni on tutkia, löytyykö opettajien 
puheesta samankaltaisia subjektien jäsennyksiä ja kuvauksia, mutta yritän myös 
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hahmottaa vastakkaisia tai hieman toisin rakentuvia diskursseja. Olen lisäksi kiin-
nostunut siitä, millaista suhdetta opettajat puheessaan rakentavat hegemonisiin dis-
kursseihin, kuten uusmanageristiseen tehokkuuspuheeseen tai pedogogisiin diskurs-
seihin (esim. oppilaslähtöisyys). 
 
Tavoitteeni on kaksiosainen: ensinnäkin pyrin tarkastelemaan opettajien julkisen sek-
torin kontrollille antamia merkityksiä ja opettajien omia positioita suhteessa näihin 
merkityksiin. Toiseksi pyrin tavoittamaan opettajien ”selviytymisen eetosta”: miten 
opettajat tämän paineen keskellä pyrkivät selviytymään; millaista suhdetta opettajat 
eli aktiiviset subjektit rakentavat näihin vaatimuksiin. Liikun ikään kuin yksityisen 
(subjekti) ja sosiaalisen (konteksti) viitekehyksen rajamailla. Tutkimuskysymyksiä 
(jotka osittain ovat myös päällekkäisiä) on yhteensä kolme: 1) Millaista opettajasub-
jektia ja luokanopettajan roolia haastatteluissa tuotetaan? 2) Miten opettajasubjekti 
asemoituu opettajiin kohdistuviin kulttuurisiin, sosiaalisiin ja poliittisiin odotuksiin 
sekä organisaation kontrolliin? 3) Millaisten selontekojen avulla opettajat kuvaavat 
odotusten ja kontrollin aiheuttamaa painetta ja sen hallintaa? Tiedonhankinnan me-
netelmäksi olen valinnut teemahaastattelun. 
 
Tutkimus etenee siten, että teoriaosuuden alussa luvussa 2 avaan näkökulmaa opet-
tajuuden yhteiskunnalliseen kontekstiin (koulutuspoliittinen käänne, opettajan roo-
lin muutos, postmodernismi, uusmanagerismi ja Espoon kaupungin tilanne tutki-
musajankohtana). Luvussa 3 siirryn käsittelemään sosiaalista konstruktionismia, 
kriittistä diskurssianalyysiä ja tekstuaalisuutta – tämän tutkimuksen teoreettisia läh-
tökohtia. Rakennan myös vallan, kontrollin ja vastarinnan viitekehystäni. Luvussa 4 
sivuan lyhyehkösti aiempia tutkimuksia, joskin niitä esittelen myös tutkimuksen ku-
luessa laajemmin. Luku 5 käsittelee käsillä olevan tutkimuksen metodologiaa ja to-
teutustapaa, ja luvussa 6 kuvaan tutkimustuloksina luokanopettajuuden rakentumis-
ta, valtaa ja vastarintaa.  Lopuksi pohdin (luku 7) tutkimuksen luotettavuutta ja eetti-




2. KOULUTUS JA OPETTAJUUS YHTEISKUNNALLISES-
SA KONTEKSTISSA 
 
2.1 Tasa-arvosta eriytyvyyteen, valtiojohtoisuudesta markkinaperustei-
suuteen – työ- ja koulutuspoliittinen suunnanvaihdos Suomessa 
 
Viimeisen kymmenen-viidentoista vuoden aikana on julkisuudessa yhä useammin 
esitetty väitteitä, joiden mukaan suomalaisessa yhteiskunnassa on tapahtunut poliit-
tinen suunnanvaihdos. Muutosta hahmotetaan usein pohjoismaisen hyvinvointival-
tiomallin murroksen kautta, jolloin kiinnitetään huomiota poliittisen ilmapiirin muu-
tokseen esimerkiksi tasa-arvoisista kouluttautumismahdollisuuksista kohti markki-
natalouden arvoja (mm.  Jauhiainen, Rinne & Tähtinen, 2001, 11). Voidaan myös pu-
hua diskursiivisesta arvosiirtymästä: yksilöllisyyden korostaminen ja omista eduista 
huolehtiminen korvaavat kollektiiviset huolenpidon ja hyvinvoinnin arvot (Filander, 
2000, 14). 
 
Yleiskuvan saaminen työelämän, yhteiskunnan, (koulu)hallinnon, koulun käytäntö-
jen, ajan yleisen ilmapiirin tai vallitsevien ideologioiden pääpiirteistä ja niiden muu-
toksista on tärkeää, sillä ne ovat elementtejä, joihin kunkin aikakauden luokanopetta-
juus on sidoksissa. Poliittisen ilmapiirin muutos heijastuu niin työelämään kuin har-
joitettuun koulutuspolitiikkaankin1, ja vaikuttaa näin ollen opettajan työhön kahtaal-
ta. Siksi pyrin tässä ja seuraavissa luvuissa pohtimaan koulu- ja työmaailmassa val-
litsevaa ”ajan henkeä” sekä esittämään samalla tämän tutkimuksen perspektiiviä 
opettajuuteen. 
 
                                                 
1 Politiikan määritelmäni tukeutuu David Eastonin (1965) kuuluun niukkuuden käsitteeseen: kun kaikille ei riitä 
arvostettuja symbolisia tai aineellisia asioita riittävästi, joudutaan miettimään, kuka mitäkin saa ja kuinka paljon. 
Tämän johdosta luodaan ”hyvän jakelun” autoritaarinen koneisto, jonka päätöksiin itse kunkin on tyydyttävä. 
Toisin sanoen toimintamme on poliittista silloin, kun ”jaamme niukkuutta tai pyrimme päämäärään, jonka saa-
vuttamiseksi vallankäyttö on tarpeen.” (Ks. Lehtisalo & Raivola, 1999, 29.) Työ- ja koulutuspolitiikalla puoles-
taan viittaan niihin tavoitteisiin, toimenpiteisiin ja pyrkimyksiin, joilla julkinen valta ja yhteiskunnan eri ryhmät 




Koulutuspoliittinen kehitys ei todellisuudessa ole yksiviivaista; Julkunen (2008, 14) 
toteaakin osuvasti ”ennen ja nyt”-vertailujen ongelmallisuuden: ”ennen” näyttää 
erilaiselta riippuen siitä, asettaako sen esimerkiksi 1900-luvun alkupuolelle, 1930-
luvun lamaan vai 1960-80-lukujen ”kultakauteen”. Tässä en pyrikään tekemään laa-
jempaa historiallista analyysiä, vaan pitäydyn suppeassa taustan merkityksen koros-
tamisessa nykyhetken ymmärtämisessä. 
 
Aatteiden osalta tukeudun Lampisen (1998, 28-30) luokitteluun 1990-luvun lopulta, 
joka edustaa nähdäkseni varsin yleisesti hyväksyttyä näkemystä. Lampinen erottaa 
yhteiskunnallisten tavoitteiden joukosta kolme koulutuspolitiikkaa vahvimmin oh-
jannutta aatetta: kansallisuusaatteen, yhteiskunnallisen tasa-arvon tavoittelun sekä 
taloudellisen kasvun ideologian. Kansallisuusaate on ohjannut koulutuspolitiikkaa 
aina toiseen maailmansotaan saakka, ja sen kautta on luotu suomalaista koulutusjär-
jestelmää. Yhteiskunnallisen tasa-arvon tavoittelu puolestaan on näkynyt kansallises-
ti erityisesti yhtenäiskoulua edustavan peruskoulun luomisena. Myöhempien aikojen 
suuri aate on ollut taloudellisen kasvun ideologia. Nämä aatteet johtavat koulutuspo-
litiikan uudistusaaltoja – toisaalta myös niiden puute Lampisen mukaan osaltaan 
selittää uudistusten poissaoloa, esimerkiksi 1900-luvun ensimmäisinä vuosikymme-
ninä. 
 
Suomalaiselle koulutuspolitiikalle on 1960-luvulta lähtien ollut leimaa antava piirre 
sen järjestelmäkeskeisyys, jossa tärkein toimija on valtio, tavoitteenaan vahvistaa ja 
monipuolistaa koulutusta. Koulutussektoreiden ja oppilaitosten itsenäisyyden sijaan 
on haettu valtiollista kokoavampaa ja määrätietoista otetta sekä toisaalta tarkoituk-
senmukaisimpia toimintatapoja. Tällainen sodan myötä alkanut rationalisointipyr-
kimys ulotti vaikutuksensa kaikkialle yhteiskuntaan, kun toiminnasta pyrittiin teke-
mään aiempaa tehokkaampaa. (Lampinen, 1998, 47; Nevala, 1999, 225.) Järjestelmä-
keskeisyys näkyi jo kansakoulun aikana: vaikka opetussuunnitelman toteuttamisessa 
kunnilla oli liikkumavaraa, valtion tarkastajat kuitenkin valvoivat jo tuolloin koulu-




Järjestelmäkeskeisyyden lisäksi koulutuksellinen tasa-arvo on vaikuttanut vahvasti 
koulujärjestelmäämme. Tasa-arvon periaatteen mukaan kaikille kansalaisille tulee 
taata yhtäläinen mahdollisuus koulutukseen osallistumiseen – riippumatta yksilön 
syntyperästä, asuinpaikasta tai sukupuolesta. (Lampinen, 1998, 53.) Itseisarvonsa 
lisäksi tasa-arvo on nähty myös keinona kaikkien työvoima- ja lahjakkuusreservien 
täysimääräiseen käyttöönottoon ja ohjaamiseen työelämän palvelukseen (Hovi, Kivi-
nen & Rinne, 1989, 114-115). Peruskoulu-uudistuksessa toisen maailmansodan jäl-
keen murroksen johtotähtenä oli nimenomaan kansalaisten yhdenvertaisuus ja kou-
lutuksellinen tasa-arvo (Ahonen, 2001, 159). Tasa-arvoisuus on kulkenut käsi kädessä 
toisen suomalaisen erityispiirteen, ”sivistyksen tarinan” kanssa: laajapohjainen usko 
koulutuksen merkitykseen kansakunnan rakentamisessa on ollut hallitseva näkemys 
vähintään 1960-luvulta lähtien (Suoranta, 2008, 26). Koulutuksen on nähty olevan 
investointi yhteisön tulevaan menestykseen mm. kulttuurin siirtämisen ja oppi-
misedellytysten erojen kaventamisen kautta (Raivola, 2000, 11-12). 
 
Inhimillisen pääoman oppi on levinnyt koulutuspolitiikan terminologiaan jo 1960-
luvun puolivälissä, kun koulutuksen avulla haluttiin entistä kvalifikoituneempaa 
työvoimaa ja tuotannollisesti parempaa panosta, esimerkiksi ottamalla eri tuotan-
nonalojen kehityksestä tehdyt ennusteet koulutuksen mitoituksen perusteeksi (Lam-
pinen, 1998, 67; Raivola, 2000, 165). Työn organisoinnin puolella vastaavantyyppinen 
inhimillisen pääoman korostaminen erityisesti 1960- ja 70-luvulla teollisuustyössä on 
näyttäytynyt työn humanisoinnin diskurssina: työn uudet organisointimuodot, ku-
ten työn kierto tai osittainen itseohjautuvuus, kuvattiin diskurssissa ”vastauksena 
työntekijöiden kapinaan liukuhihnoja vastaan” sekä mahdollisuutena löytää työhön 
merkityksellisyyttä ja arvokkuutta itsensä toteuttamisen kautta. Kyseessä oli ennen 
kaikkea vastadiskurssi aiempien vuosikymmenien tayloristisille ja fordistisille liik-
keille, joissa ruumis pyrittiin rationalisoimaan tehokkaaksi kuin kone pakottamalla 
jokainen työntekijä samaan, nopeimmaksi laskettuun suoritustapaan, jota johto tiu-
kasti tarkkaili. Kriittisissä puheenvuoroissa kuitenkin epäiltiin, että työn huma-
nisoinnin sijaan tarkoitus oli saada työntekijöistä parempi työpanos uusilla keinoilla. 




Järjestelmäkeskeisen koulutuspolitiikan on usein nähty sammuneen 1980-luvulla ja 
vaihtuneen erityisesti 1990-luvulla kansallisen laman aikana tuloskeskeiseksi koulu-
tuspolitiikaksi julkishallintoon levinneen tulosjohtamisideologian seurauksena. Tästä 
lähtien julkisella sektorilla tapahtunut arvojen ja normien uudelleenmäärittely liittyy 
laajamuotoiseen siirtymiseen kohti yksityisen sektorin markkinaorientoitunutta toi-
mintaa ja itsemäärittelyä. (Filander, 2000, 23; Oravakangas, 2005, 17.) Ball (2001, 28) 
korostaa, ettei uusissa poliittisissa teknologioissa ole kysymys yksinkertaisista (valti-
ollisen) säännöstelyn purkamisen prosesseista, vaan kyseessä ovat nimenomaan uu-
delleensäännöstelyn prosessit. Valtiota ei olla hylkäämässä säätelijänä; säätelylle pys-
tytetään sen sijaan uusia muotoja esimerkiksi kunnallisten palveluiden yhtiöittämi-
sen ja yksityistämisen kautta. Vaikka moni tutkija määrittelee muutoksen nimen-
omaan sääntelyn vähentämisenä, yhdyn itse Ballin näkemykseen, ja koetan tätä nä-
kemystä myös tämän tutkimuksen kuluessa perustella. 
 
Koulutuspolitiikan tavoitteilla alettiin 1990-luvulla nähdä laajemminkin Pohjoismais-
sa selkeämpi yhteys muihin politiikan lohkoihin ja markkinatalouteen. Samalla kan-
sallisvaltion aikaisemmin suurimmassa suojeluksessa olleilta sektoreilta, kuten kou-
lutuksesta, alettiin hakea kustannustehokkuutta. Koulutuksellisen tasa-arvon vasta-
kohdiksi nostettiin individualismi ja yksilöiden erilaisuus, kun taas tasa-arvon, tur-
vallisuuden ja yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden tavoitteisiin tuli valtion har-
joittaman holhouksen, virkavaltaisuuden ja katteettoman tuhlaamisen sävyjä. Sa-
moin huolta herättäneet tekijät, kuten huono-osaisuuden periytyminen, nähtiin nyt 
torjuttavan parhaiten markkinoiden vapaalla toiminnalla. Vuosien aikana rakentu-
neen yhtenäiskoulujärjestelmän sijaan moni alkoi peräänkuuluttaa eriytyvää koulu-
tusjärjestelmää ja lahjakkaille omia reittejä. Toisaalta ”vanhoja” käsitteitä ei edelleen-
kään ole hylätty: esimerkiksi ”tasa-arvolla” voidaan yhtenäisten mahdollisuuksien 
sijaan viitata vapaasti valittaviin mahdollisuuksiin ja vaihtoehtojen moninaisuuteen. 
(Englund, 2005, 39; Jauhiainen, Rinne & Tähtinen, 2001, 11; Lampinen, 1998, 70-73; 




1990-luvulta alkaen myös 70-luvulta koulutuspolitiikassa alkunsa saanut kansainvä-
lisyysideologia on saanut voimakkaammin vastapainokseen kansallisen identiteetin 
ja tavoitteet. Tämä uudentyyppinen patrioottisuus kuitenkin poikkeaa varhaisem-
mista versioistaan siinä, että se on suuntautunut sisäänpäin, eikä pyri tavoittelemaan 
yhteiskunnallisia reformeja. Samalla sen rinnalla on esiintynyt voimakasta globali-
saation pyrkimystä, joka kuitenkin korostaa maailmanrauhan tai humanitaarisen 
työn sijaan kilpailun ja ”erinomaisuuden” ideologiaa, tehokkuutta ja tuloksellisuutta. 
Kansainvälisen kilpailukyvyn tavoittelu on näyttäytynyt esimerkiksi haluna mitata 
oppimisen tuloksia ylioppilaskirjoitusten tai valtakunnallisten kokeiden kautta, ja 
verrata tuloksia muiden maiden vastaaviin tuloksiin. Tässä diskurssissa jatkuva ke-
hittäminen ja erottuminen muista nähdään menestyksen edellytyksenä, kun taas py-
sähtyminen ja tavallisuus ovat mitättömyyttä, jopa kuolemaa. (Lampinen, 1998, 70-
73; Oravakangas, 2005, 17; Rinne, 2002, 100; Simola, 2002a, 217-223.) Näin uuslibera-
listinen markkinalogiikka yhdistyy koulutuspoliittisesti usein uuskonservatiiviseen 
diskurssiin, jossa vaaditaan tarkempia kansallisia standardeja tai opintosuunnitelmia 
– kansallisen valvonnan lisäämistä (Apple, 2001, 188-190).  
 
Suomessa uusliberalistisiin kehityskulkuihin ovat osaltaan vaikuttaneet poliittiset 
puolueet: Harri Holkerin sinipunahallitus loi 1987 suuntaviivat kansalliselle uudis-
tuspolitiikalle. Valtio-kuntasuhteiden uudistus, tulosohjausuudistus, budjettiuudis-
tus ja valtion liiketoiminnan uudelleenorganisointi ovat saaneet alkunsa tuolloin. 
Taustalla oli vaikuttamassa myös vuoden 1986 hallinnon hajauttamiskomitean mie-
tintö, jossa korostuivat valtion normiohjauksen purun, lähipalvelujen ja kouluhallin-
non keventämisen periaatteet. Hallintokoneiston nähtiin tulleen liian kalliiksi, jopa 
kansalaisia lamauttavaksi. (Ahonen, 2001, 160; Harrinvirta, 2001, Saaren, 2002, 132, 
mukaan; Rinne, 2001, 92.)  
 
Seuraavan vuosikymmenen lama vahvisti edelleen jo 1980-luvulla tehtyjä päätöksiä 
lisäten kriisitietoisuutta. 1990-luvulla poliittista konsensusta syntyi myös vasemmis-
ton ollessa mukana päättämässä poliittisista muutoksista ja säästöistä useissa sinipu-
na- ja sateenkaarihallituksissa – soraääniä ei juuri kuulunut vasemmistosta tai vih-
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reästäkään kentästä, vaan tilanne nähtiin pitkälti vaihtoehdottomana. Uusliberalisti-
sia äänenpainoja alkoi löytyä laajemmaltikin: Opetushallituksen visiossa tulevaksi 
rakenneohjelmaksi vuonna 1992 kirjoitettiin ”tulosvastuullisuudesta” ja ”asiakasläh-
töisyydestä”. Myös Opetushallituksen vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa 
”sivistys” oli luonteeltaan aiempaa välineellisempää ja yksilöittäin eriytyvää, vaikka 
suunnitelman perusteisiin jäi edelleen paljon kansalaissivistyksen aineksia. Suunni-
telmaan sisältyi myös ajatus opettajan ja koulun toiminnan arvioinnista. Vuoden 
1998 perusopetuslaki säilyttikin yhtenäiskoulun arvoista enemmän kuin kouluhal-
linnon 1990-luvun alun uusliberalististen visioiden perusteella olisi voinut olettaa. 
(Ahonen, 2001, 159-179; Hellström, 2006, 224; Rinne, 2001, 92-93.) 
 
Koulutuspoliittisten ideologioiden voidaan ajatella kiteytyvän opetussuunnitelmaan, 
jossa viimeisimmät merkittävät muutokset ovat tapahtuneet 1990-luvun lopussa kou-
lun hallintomallia uudistettaessa. Tällöin Opetushallitukselle jäi opetussuunnitelman 
perusteista päättäminen, mutta varsinainen opetussuunnitelmatyö, suunnitelmien 
yhdenmukaistaminen ja alueellisista painotuksista vastuussa oleminen siirtyi kou-
luille ja kunnille. Lähes samaan aikaan luovuttiin kuntien kohdennetuista valtion-
avustuksista ja siirryttiin oppilasperusteiseen hinnoitteluun. Lakiuudistuksen perus-
teluissa korostettiin mahdollisuuksia ”yksilöllisemmille koulutusratkaisuille”. Kun 
moni aiemmin laissa määritetty asia jäi kirjaamatta, siirtyivät ne kentän diskurssien 
määriteltäviksi. Yhtäaikainen taloudellinen säätely puolestaan poisti ylä- ja ala-
asteen rajat mahdollistaen aiempaa suuremmat yksiköt ja siirsi rehtorit johtamaan 
useampaa yhdistettyä koulua. Vastapainoksi desentralisaatiolle luotiin markkinata-
louden arvostuksiin perustuva arviointijärjestelmä, joka tarkoitettiin käytettäväksi 
niin Opetushallituksessa, koulujen itsearvioinneissa kuin oppilaiden ja vanhempien-
kin antamana asiakaspalautteena. (Kivirauma, 2001, 78; Lindén, 2002, 22-23, 71; Taka-
la, 2000, 12, 21; Vahasalo, 2006, 164.) Kyseessä oli koulutuksen markkinaperusteisuu-
den kannalta keskeinen käänne, jota voinee luonnehtia edellä mainittua Ballia (2001) 
mukaillen toiminnan uudelleensäännöstelyn ja –kontrollin (uusliberalistiseksi) pro-




Kansainvälisellä tasolla vähittäinen siirtymä kohti yleistä uusliberalistista ajatteluta-
paa tapahtui kuitenkin jo 1960- ja 70-luvun taitteesta lähtien2 – OPEC:n öljysaarrosta 
seuranneen öljykriisin, laajamittaisten opiskelijaprotestien, tuottavuuskasvun hidas-
tumisen, kasvaneiden sosiaalivaltiokustannusten, neuvostojärjestelmän kaatumisen 
ja kansainvälisen järjestelmän epävakaistumisen myötä. Vähitellen ratkaisuksi näihin 
seikkoihin alettiin nähdä joustokapitalismin idea: valtiollisen sääntelyn purku ja 
markkinoiden vapauttaminen, joustava teknologia, joustava työn organisointi ja työ-
voiman käyttö. (Julkunen, 2008, 37-38, 55; Rinne, 2002, 94.) Pyrkimys levittää uutta 
paradigmaa näyttäytyi 1990-luvulta lähtien mm. OECD:n raporteissa, joissa tekstin 
avainelementtejä olivat markkinamuotoisuus, johtajuus ja suoritusperusteisuus. Nä-
mä olivat entisiä tekniikoita, kuten professionalismia ja byrokratiaa vastaan. (Ball, 
2001, 29.)  
 
OECD:n merkitys uusien koulutuspoliittisten reformien tuomisessa eurooppalaisiin 
valtioihin on ylipäätään ollut merkittävä: väitöstutkimusta OECD:n roolista tekevä 
Johanna Kallo (Helsingin Sanomat, 13.9.2009, A6) toteaa, että järjestön lainsäädännöl-
linen valta on varsin rajallinen, mutta sen laatimat suositukset ovat luoneet kansalli-
sen koulutuspoliittisen päätöksenteon ympärille ”pehmeitä lakeja”. Niiden, kuten 
Pisa-arvioinnin, avulla on perusteltu kansallisia uudistuksia ja toisaalta indikaatto-
rimittaukset ovat lisänneet maiden välistä kilpailua. OECD:n merkitykseen kansalli-
sen koulutuspolitiikan päätöksenteossa on kuitenkin suhtauduttu melko kritiikittö-
mästi. (Ks. myös Julkunen, 2008, 183.) 
 
Kritiikittömyys – tai pikemminkin vaivihkaisuus – luonnehtii työ- ja koulutuspoliit-
tista murrosta Suomessa. Muutos on nähty kansallisen kilpailukyvyn kannalta vält-
tämättömänä (Rinne, 2001, 93), vaikkei aiemmassa koulutuspoliittisessa suuntauk-
sessa sinänsä ole osoitettu olevan mitään ajankohtaisia ja konkreettista, korjaamista 
kaipaavaa ongelmaa (Kivirauma, 2001, 87-88). Poliittisten muutosten hitaus ja vai-
                                                 
2 Hilpelä (2001, 142-150) huomauttaa aiheellisesti, että hyvinvointivaltion purkamisen aatteellinen innoitus on 
kuitenkin saatu jo huomattavasti kauempaa, II maailmasodan loppuvaiheilta. Tällöin ilmestyi kaksi kollektivis-
mia arvostelevaa ja individualismia sekä markkinoilla syntyvää kilpailua puolustavaa teosta: Karl Popperin The 
Open Society and its Enemies (1945) sekä Friedrich August von Hayekin The Road to Serfdom (1945). Näistä 
erityisesti Hayek oli keskeinen aatteellinen vaikuttaja Thatcherin Englannissa. 
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vihkaisuus saattaa myös liittyä koulutukseen sosiaalisena konstruktiona: kun ole-
massa olevaa koulujärjestelmää horjutetaan, samalla horjutetaan myös niitä kasva-
tusteorioita, joihin järjestelmän rakentaminen ja laajentaminen on perustunut (Simo-
la, 1995, 7). Hyvinvointivaltioon kohdistuneesta kritiikistä huolimatta kukaan ei liene 
ehdottanut Suomessa esimerkiksi perusopetuksen laajamittaista yksityistämistä 
(Lukkarinen, 2002, 133; Rinne, 2001, 95).  
 
Kyse on yleisen poliittisen linjauksen muutoksesta, joka on tapahtunut ikään kuin 
erillisinä hankkeina, joiden tuloksena lopuksi onkin aivan toisenlainen koulutuspoli-
tiikka – ilman vakavia kiistoja. Suomalaiset poliitikot itse ovat liittäneet työ- ja koulu-
tuspoliittisen muutoksen ennen kaikkea globaaleihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, 
jotka ovat poliitikkojen mukaan edellyttäneet vastaavia muutoksia myös Suomessa. 
Esimerkiksi kiristyneen kansainvälisen kilpailun on nähty vaativan lisäpanostusta 
lahjakkaiden kouluttamiseen. Suhtautuminen muistuttaa tietyllä tavalla ulkoapäin 
tuleviin pakkoihin alistumista; pakkoihin ei kyetä eikä edes yritetä vaikuttaa. Kehä-
päätelmän mukaan ”kansainväliset muutokset tuottavat yhteiskunnallisten arvojen 
muutoksia, jotka taas automaattisesti tuottavat uusia muutoksia.” (Kivirauma, 2001, 
76-86.)  
 
Laitila (2002, 69) toteaa, että politiikan käännöskohdat on yleensä pyritty selittämään 
toimintaympäristön muutoksilla, vaikka olennaisempia ovat kulloisetkin toimin-
taympäristöä koskevat tulkinnat ja niiden suosio. Uusien ajattelutapojen ja ideologi-
oiden siirtymisessä (ja siirtämisessä) puolestaan on kysymys valtataistelusta. Nämä 
kansalliset huomiot pätevät Lindbladin ja Popkewitzin mukaan myös muissa länsi-
maissa. He olivat mukana kymmenen maan – mukaan lukien Suomi – EGSIE-
projektissa, jossa tutkittiin koulutuspolitiikan muutoksia. Heidän mukaansa koulu-
tuspoliittiset toimijat antavat usein muutoksentarpeesta välttämättömän ja fatalisti-
sen kuvan. Tämä (tehokkuuden kasvattamisen) välttämättömyys liittyy yleensä 
muutosten globaalisuudella perusteluun, ja muutoksen syyt tai alkuunpanijat jäävät 




Suuren arvokeskustelun puuttumiseen Suomessa on saattanut osaltaan vaikuttaa 
edellinen 1990-luvun lama: sen aikana tehdyt leikkaukset, huononnukset ja julkisen 
vallan vastuusta vetäytyminen kestettiin, koska niiden ajateltiin olevan laman tila-
päisiä seurauksia. Esimerkiksi vuonna 1995 perusopetuksen opetusbudjetista leikat-
tiin kolmannes, ja perusasteen koulujen määrää vähennettiin siten, että vuonna 1990 
kouluja oli 5000, 2000-luvulla enää 3700. Kun lama oli ohi, mutta tehdyt huononnuk-
set jäivät elämään, huomattiin totuus. Maan poliittinen linja oli kaikessa hiljaisuudes-
sa muuttunut – ilman että yksikään puolue olisi varsinaisesti viitannut toteuttavansa 
uusliberalistista politiikkaa. (Hilpelä, 2007, 664; Siltala, 2007, 546.) 
 
 
2.2 Julkishallinnon uusi paradigma 
 
Tässä tutkimuksessa käytän nykyisestä julkisen hallinnon paradigmasta osittain rin-
nakkaisia nimityksiä uusmanagerismi, uusliberalismi ja NPM (New Public Manage-
ment). Uusliberalismin käsite muistuttaa modernin aikakauden ihannetta liberalis-
mia: molemmissa korostuu yksilön arvokkuus sekä yksilön vapaus (auktoriteeteista, 
traditioista, instituutioista) ja autonomia. Uusliberalismissa oikeudenmukaisuuden 
arvo on kuitenkin korvattu markkinoilla; markkinoiden synnyttämään jakoon on 
yksilön tyydyttävä sen oikeudenmukaisuudesta riippumatta. Toisin kuin liberalis-
missa, uusliberalismissa yksilö sinänsä ei ole arvokas, vaan hänen ”arvonsa” määräy-
tyy ensi sijassa markkinoilla. Yhteisölle ”hyödyllinen” yksilö saa muita yksilöitä 
enemmän rahaa ja arvostusta. (Hilpelä, 2001, 142-146; Tuomisto, 2002, 29.) NPM on 
käsitteellisesti uusliberalismin ”pikkuveli”, tarkoittaen uusliberalistisia vaikutteita 
(”muotia”) julkisessa hallinnossa (Eräsaari, 2007). Näistä kolmesta avainkäsitteeni on 
kuitenkin uusmanagerismi3, osittain siksi, ettei kyseessä ole täysin vieraskielinen 
termi (vrt. NPM). Lisäksi uusmanagerismi kuvastaa mielestäni erityisen hyvin uu-
denlaista vallan keskittämistä managereille – myös julkisella sektorilla – sekä mana-
gereille tehtävän ”tilinpidon” (arvioinnin) merkityksellisyyttä. 
                                                 




Eräsaari (2007) määrittelee NPM-johtamisen julkisen hallinnon ”suureksi muutok-
seksi”.  Uudessa hallinnan tavassa korostuvat ”kansalaisten” (tai oppilaiden) muutos 
”kuluttajiksi”, yksityisen yritystoiminnan kopioiminen mahdollisimman pitkälle, 
toimintojen tehostaminen (”paljon ja halvalla”) sekä vallan siirtäminen työntekijöiltä 
ja luottamushenkilöiltä kohti managereja. Nämä uudenlaiset managerit vastaavat 
yksikkönsä tuloksista, käyttäen apunaan yritysoppeja jäljitteleviä johtamisjärjestel-
miä. Lisäksi toimintaa luonnehtivat arviointiteollisuuden korostuminen tutkimuksen 
sijaan, asiajohtajien vaihdos ammattijohtajiksi (”valkoiset takit muuttuvat harmaiksi 
puvuiksi”) sekä tehtävien (prosessien) pilkkominen toimintoja ulkoistamalla (mm. 
liikelaitostamalla ja yksityistämällä), tilaaja-tuottajamalliin siirtymällä ja palveluket-
juja pilkkomalla. Rahallista säästöä haetaan mm. standardoimalla palveluita, siirty-
mällä räätälöidyistä ositettuihin palveluihin ja osittamalla palveluita ”useammalle 
luukulle”. Lisäksi palvelut ovat entistä useammin vastikkeellisia: se maksaa, joka 
käyttää. Näin asiakkaiden nähdään ohjaavan valinnoillaan tarjontaa markkinavetoi-
sesti. (Anderson, 2006, 579; Ball, 2001, 32; Eräsaari, 2007; Raivola, 2000, 8-9; Räsänen, 
2005, 23.)  
 
”Doing more with less”-politiikalla haetaan panoksille maksimaalista tuottoa sekä 
tehokkuutta. Samoilla tai entistä pienemmillä resursseilla tavoitellaan enemmän pal-
veluja. Esimerkiksi koulumaailmassa kehittäminen, arviointi ja yllättävät tilanteet 
hoidetaan entisen perustyön lisänä – riippumatta työntekijöiden määrästä tai koulu-
tuksen järjestäjän taloustilanteesta. Jopa julkisella sektorilla panokset on suhteellisen 
helppo identifioida – esimerkiksi palkat ja kiinteistökulut – mutta tuotosten, kuten 
sivistymisen tai hyvinvoinnin, osoittaminen on vaikeampaa. Tämä vaikeus on johta-
nut valtionhallinnon normatiivisen ohjauksen muutokseen kohti loputonta toimin-
nan tulosten arviointia ja mittaamista. (Ball, 2003, 223; Hilpelä, 2001, 139-140; Jussila, 
2006, 50-51; Kalliola & Nakari, 2006, 35; Oravakangas, 2005, 170.) Puiteohjelmien ja 
seurantaraporttien avulla on pyritty luomaan ”totuudellinen automaatti, jossa luku-
määrästä seuraa rahamäärä ilman politikointia”, mutta käytännössä päämäärien 
muuttuminen numeraalisiksi ei ole vähentänyt mahdollisten tulkintojen tai ristiriito-
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jen määrää - pikemminkin siitä on tullut uudenlainen rituaali (Siltala, 2007, 461, 510). 
Työntekijät puolestaan katsovat usein laatujärjestelmiin tehtyjen kirjausten vievän 
aikaa itse työltä (Julkunen, 2008, 186). Kouluissa trendi näkyy esimerkiksi opetus-
suunnitelmien standardoimisena keskittymällä siinä vain mitattaviin ominaisuuksiin 
(Lindén, 2002, 89). Tämäntyyppinen laadunvarmennus ei kuitenkaan ota huomioon 
opettajantyön ydintä, kuten lasten kasvulle ja oppimiselle luontaista hitautta ja pitkä-
jänteisyyttä (Julkunen, 2008, 186). 
 
Ball (2001, 26-27) erottaa toisistaan uusmanagerismin mikro- ja makrotason vaiku-
tukset. Mikrotasolla kansallisvaltioiden sisällä syntyy uusia kurinpidon ja järjestyk-
sen muotoja eli uusia työkäytäntöjä ja työntekijäsubjektiviteetteja. Makrotasolla eri 
kansallisvaltioiden välillä uudet järjestelyt tuottavat perustan valtion ja pääoman 
välisille sopimuksille ja uusia sosiaalisen hallinnan malleja valtioiden ja yksityissek-
torin läpi – toki vaihdellen eri valtioissa suurestikin muutosten tahdin ja intensiivi-
syyden asteen mukaan. Eräsaaren (2007) mukaan ainoat valtiot, joissa NPM toistai-
seksi on ollut virallisesti käyttöön otettu poliittinen malli, ovat Thatcherin Englanti 
sekä Uusi-Seelanti. 
 
Kyse on myös moraalisesta muutoksesta: henkilökohtaisia motiiveja arvostetaan per-
soonattomia arvoja enemmän. Kun yksilöiden välistä kilpailua korostavat arvot le-
viävät koulutuspolitiikkaan, syntyy eettisesti uudentyyppisiä koulujen (pii-
lo)opetussuunnitelmia. Määrätietoinen oman edun ajaminen on menestyksen ehto, 
joten itsekkyyden on oltava myös moraalisesti hyväksyttävää, jotta ei synnytettäisi 
sietämätöntä ristiriitaa. Samalla julkinen huolenpito ja liike-elämän huolenpito saavat 
moraalisesti yhtäläisyyden piirteitä. (Ball, 2001, 30-31; Hilpelä, 2001, 150; ks. myös 
Willman, 2000, 109.) Uutta koulutuspoliittista moraalia dominoi markkinoilla valin-
toja tekevä kilpailukykyinen yksilö – sosiaalinen tasa-arvo on lähinnä seurausta oi-
keudenmukaisten markkinoiden antamista mahdollisuuksista tälle vahvalle yksilölle 
(Apple, 2001, 192). 
 
Valtiollista sääntelyä on pyritty purkamaan, mutta samaan aikaan markkinariskiä ja 
vastuuta tehokkuudesta, ”vastuullista autonomiaa”, on siirretty yksittäisille työnteki-
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jöille. Esimerkiksi koulumaailmassa ennakolta tapahtuva toiminnan suunnittelun 
etukäteisvalvonta ja -ohjaus (lait, asetukset, paimenkirjeet ym.) on usein muuttunut 
jälkikäteiseksi toiminnan tulosten kontrolloinniksi. Jatkuvan arvioinnin teko liitetään 
kiinteästi yhteen tehokkuuden kanssa; arvioinnista kieltäytyminen periaatteisiin ve-
doten katsotaan itse asiassa tekosyyksi ja vastuun pakoiluksi.  Julkisen ja yksityisen 
sektorin yksikkötasolla puolestaan kukin yksikkö voi pyrkiä tulostavoitteisiin hy-
väksi katsomallaan tavalla, mutta vapaus voi olla näennäistä: tulostavoitteet ovat 
usein huomattavasti korkeammalla kuin mihin yksiköllä on resursseja. Kyseessä on 
uudenlainen työhön ja työntekijään kohdistuva kontrolli, joka saattaa olla aiempaa säänte-
lyä huomaamattomampaa ja syvällisempää. Uudenlainen managerialistinen kontrolli 
ei liity ainoastaan siihen, mitä opettajat tekevät, vaan myös siihen, mitä opettajana 
oleminen merkitsee: miten opettaja(subjekti) kokee työnsä, sen ristiriidat, arvot, tu-
lokset. (Ball, 2003, 215-217; Julkunen, 2008, 167; Lapinoja, 2006, 76; Raivola, 2000, 8; 
Sennett, 2002, 46-57; Walsh, 2006, 113-114.) 
 
 
2.3 Postmoderni työntekijä uusmanagerismin viitekehyksessä 
 
2.3.1 Postmodernismi, identiteetti ja työ 
 
Postmodernismista ja sen luonteesta on kirjoitettu ja keskusteltu eri tieteissä, poikki-
tieteellisiä keskusteluja unohtamatta. Postmodernina nähty aika on osaltaan tämän 
tutkimuksen yleisenä viitekehyksenä, erityisesti ammatillisen identiteetin ja organi-
saation näkökulmasta. Näkökulmani postmoderniin sivuaa myös valtaa ja hallintaa: 
kun todellisuuden nähdään rakentuvan kielen kautta eli diskursiivisesti (ks. luvut 3 
ja 5), syntyy lukuisia merkitysten muodostamiseen liittyviä kamppailuja, joissa puo-
lestaan syntyy yhteiskunnallisia ja organisationaalisia valtasuhteita. Nämä kamppai-





Käsitteenä postmoderni viittaa jonkin jälkeiseen (post), katkokseen, jopa modernin 
ajan vaikutusten ja elämäntapojen kääntymiseen päälaelleen – kirjaimellisesti suo-
mennettuna jälkimoderniin. Postmodernin on nähty liittyvän mm. yksilöllistymi-
seen, informaation lisääntymiseen, kilpailullisuuteen, todellisuuden fragmentoitumi-
seen, monikansallisuuteen ja toisaalta modernin synnyttämän globaalin yhtenäisyy-
den vastareaktiona syntyneeseen alueellisuuden korostamiseen. Toisaalta on huo-
mautettu, ettei kyseessä voi olla täydellinen katkos moderniin: uusi voi rakentua 
vain vanhan päälle, joten kyseessä voi olla myös kokemus jonkin vakaaksi ajatellun 
murroksesta. Muutoksessa ovat olleet erityisesti ns. suuret kertomukset eli metanar-
ratiivit, jotka eivät enää ole kyenneet toimimaan yhteisen ymmärryksen perustana, 
vaan ovat korvautuneet pienemmillä kertomuksilla. Nämä pienemmät kertomukset 
eivät enää rakenna uskottavia kulttuurisia representaatioita, vaan ovat ikään kuin 
kaleidoskoopin kuvia, jotka saavat muotonsa aina uudelleen. ”De-
traditionalisoitumiskehityksen” myötä traditioiden ja traditionaalisten instituutioi-
den välitön määräysvalta ihmisten elämässä on heikentynyt, korvautuen yksilöiden 
autonomialla, itsekurilla ja omavastuulla. (Almiala, 2008, 220; Antila, 2006, 8; Har-
greaves, 2000, 167; Hauke, 2000, 30-43; Julkunen, 2008, 41; Lyotard, 1985, 32-65; Sin-
tonen, 2008,  37-38, 43; Quicke, 2000, 301.) Organisaatioissa tilanne on liitetty raken-
teiden, työtehtävien ja ihmisten jatkuvaan muutokseen ja näiden mukanaan tuomaan 
tarpeeseen uudelleenrakentaa omaa identiteettiä (Kuusipalo, 2008, 3). 
 
Modernin ja postmodernin eron avulla on kuvattu myös suomalaista peruskoulujär-
jestelmää (ks. Lindén, 2002, 58): syntymävaiheessaan peruskoulu toteutti järjestelmä-
nä modernin yhteiskunnan eetosta massatuotannosta ja taloudellisen hyödyn mak-
simoinnista. Käytännöt olivat yhdenmukaiset, hallinto voimakkaasti keskitettyä, jo-
kaisen toimijan paikka tarkoin säädelty ja eri koulumuodot tiukasti erillään. Postmo-
dernin myötä poliittisessa päätöksenteossa on haluttu yksinkertaistaa rakenteita, ja-
kaa päätöksentekoa matalammille tasoille ja siirtyä täsmätuotantoon, jossa tuotetaan 
erityyppisiä tuotteita erilaisille kuluttajille. Näin on pyritty joustavuuden lisäämiseen 




Richard Florida (2002, 21-85) kuvaa vastaavaa täsmä- ja yksilöitymiskehitystä työ-
elämässä. Hänen mukaansa perinteisen ja kaavamaisen ”toimistoihmisen” tilalle on 
syntynyt työntekijä, jonka eetos syntyy yksilöllisyyden ja moninaisuuden suvaitse-
misesta. Palkkaa tärkeämpi motivaattori tälle ”luovalle luokalle” on oman työn tu-
losten näkeminen ja työtovereilta saatu tunnustus. Henkilö, joka tavoittelee perinteis-
tä antamisen ja ottamisen suhdetta, nähdään toisen luokan työntekijäaineksena. 
 
Oman ongelmansa Richard Sennettin (2002, 17-20, 28, 73, 77) mukaan muodostaa se, 
että postmodernissakin ajassa työ koetaan edelleen vahvasti henkilökohtaisena asia-
na, ikään kuin se heijastaisi, millaisia työntekijät ovat yksilöinä. Käytännössä vahvan 
työhön liittyvän identiteetin muodostaminen on kuitenkin vaikeaa, sillä keskiverto-
työntekijällä ei ole tarpeeksi valtaa tietääkseen, mitä hän oikeastaan on tekemässä, tai 
mitä pinnan alla tapahtuu. Nopeatempoisuuden myötä syntyy ristiriita luonteen ja 
kokemuksen välille, ”kun ajan katkelmallisuus uhkaa viedä ihmisiltä mahdollisuu-
den muovata luonteestaan kestäviä kertomuksia.” Kuittinen (2009) kirjoittaa, että 
organisaatioiden epäselvissä rajoissa ja muutoksissa eläminen voi olla työntekijöille 
hämmentävää, kun organisaatiot viestivät heidän yhtäaikaisesti sekä kuuluvan ky-
seiseen organisaatioon että olevan ulkopuolisia. Suoranta (2002, 43-44) lainaa Barthe-
sia (1993) todetessaan, että jatkuva minän koostaminen ei enää voi rakentua pysy-
vyyttä vaativalle ”elämänprojektiajattelulle”, vaan minää on kyettävä koostamaan 
hetkittäisten ja jatkuvasti muuttuvien päämäärien avulla. Minän hallinta tapahtuukin 
pitkälti purkamalla ja jälleen koostamalla, vanhasta luopumalla ja uutta oppimalla. 
 
Postmodernismiin liittyen on siis nähty, ettei nykyinen aika juuri tarjoa sellaista kiin-
teää ympäristöä tai yhtenäisiä teorioita ja selitysmalleja, joiden avulla voisi löytää 
selityksen kokonaisuuden pienille osasille, ja joihin suhteuttaa itseään ja ajatteluaan. 
Samalla on epäilty, että ”identiteetin etsimisestä ja muokkaamisesta on tullut erään-
lainen loputon velvollisuus.” Äärimmillään on väitetty (MacIntyre, 1984), ettei post-
modernilla minuudella ole muuta jatkuvuutta kuin ruumis, joka sitä kuljettaa, tai 
muisti, joka yrittää pitää menneisyyttä koossa. Postmoderniin ihmiskuvaan on usein 
liitetty ajatus itseään etsivästä individualistista, joka pyrkii vapautumaan jostakin, 
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”irrallaan traditioista ja kiinteistä yhteyksistä, itse itseään ohjaavana”.  (Ks. Lapinoja, 
2006, 41-42.) Toisaalta vastakkaista ajattelua ovat edustaneet näkemykset, joiden mu-
kaan postmodernismissa nimenomaan tarvitaan subjektiviteetin uudelleenmääritte-
lyä: on myönnettävä, ettei subjekti ole (poliittisesti) vapaa ja riippumaton, vaan mo-
ninainen, kerrostunut ja epäyhtenäinen. Näin ajateltuna minuus on kamppailun 
areena, ja subjektiivisuuden omaksuminen sekä vapauttaa että alistaa. (Giroux, 2001, 
179-180.) 
 
Oma näkökulmani postmodernismiin on hieman MacIntyren antirealismia maltilli-
sempi: arvelen aikakauden vaikeuttaneen opettajien ammatillisen identiteetin etsin-
tää ja ylläpitoa sekä lisänneen opettajuuteen liittyviä ristiriitaisuuksia. Identiteetin 
jatkuvuuden katoamisen sijaan väitän kuitenkin, että opettajat voivat edelleen muo-
dostaa identiteeteistään eheitä niiden diskursiivisten voimavarojen avulla, joita heillä 
on4. Apunaan tässä kamppailussa opettajat voivat käyttää yksilöllisten strategioiden 
lisäksi opettajan rooliin liittyviä historiallisia kertomuksia sekä toisaalta heidän omis-
sa sosiaalisissa yhteisöissään edelleen syntyviä ”pienkertomuksia”. Näitä pienkerto-
muksia tai mahdollisesti edelleen eläviä suuria kertomuksia pyrin myös löytämään 
luokanopettajien tuottamasta puheesta. 
 
Postmoderni organisaatiokäsitys on luonteeltaan konstruktionistinen: organisaatioi-
den todellisuuden ei nähdä olevan kaikille sama, vaan se riippuu näkökulmasta. Täl-
lainen näkemys synnyttää tarkastelutavan, jossa organisaatiot ovat monimuotoisten 
sosiaalisten merkitysneuvottelujen ja –kamppailujen kenttiä. (Gleeson & Knights, 
2006, 290-291; Hancock, 2008, 9-13; Sintonen, 2008, 38.) Organisaatioiden ”tarinat” 
syntyvät niissä toimivien työntekijöiden pienistä tarinoista ja näin syntyvästä merki-
tyksenantoprosessista. Samalla organisaatioissa jäsennetään olevan myös kilpailevia 
                                                 
4 Koen toisaalta, että realistisen konstruktionismin (ks. luku 3.1.1) ja psykologiatieteen edustajana minun on näin 
tehtävä. Lapinoja (2006, 43) kirjoittaa, että postmodernin vaeltavaa minuutta on kritisoitu mm. siksi, että sen on 
nähty olevan ristiriidassa perinteisen psykologisen, pysyvän identiteetti-käsitteen kanssa. Itse en hahmota näiden 
yhdistämisessä suoranaista ongelmatiikkaa, vaan näen identiteetin luonteeltaan yhtä aikaa joustavana ja toisaalta 
pysyvän identiteetin etsimisen edelleen yksilön jatkuvuuden tunteen kannalta välttämättömänä (vrt. Erik H. Erik-
sonin klassinen identiteettiteoria). Sen sijaan tavoittamattomissa oleva identiteetti kuvastaa mielestäni todelli-
suuden sijaan pikemminkin sitä ahdistusta, jota individualistinen ihmisihanne voi herättää. 
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näkökulmia, moniäänisyyttä ja konteksteista riippuvaista erilaisuutta. (Helakorpi, 
2001, 11.) 
 
Tässä tutkimuksessa näen luokanopettajat kamppailemassa aktiivisesti oman opetta-
japrofessionsa puolesta. Pierre Bourdieau (1995) kuvaa tätä osuvasti yhteiskunnallis-
ten ”kenttien” käsitteellä, jolla hallinnasta kamppaillaan, pelataan ja kilpaillaan. Ken-
tillä toimijat tavoittelevat itselleen arvokkainta ja hyödyllisintä pääomaa pyrkimällä 
tuottamaan kilpailevia luokitteluja ja arviointeja sekä toisaalta sulkeistamalla ulos 
kentältä toimijoita ja luokitteluja. Symbolisten strategioiden avulla toimijat pyrkivät 
pakottamaan ympäröivän kentän hyväksymään juuri heidän versionsa sosiaalisen 
maailman jaoista. Toimijat myös osaavat suuntautua tulevaisuuteen tekemällä ja sa-
nomalla niitä asioita, joita heidän ”täytyy”, voidakseen tavoitella itselleen merkityk-
sellisiä asioita kentällä. Kyse on ”merkitysten kontrollista”: merkkien ja merkitysten 
tuottamisesta niin, että tuotetaan ja ylläpidetään eroa. Samalla näiden legitiimien ero-
jen luominen edelleen legitimoi vallan käyttöä. (Ks. Bourdieau & Wacquant, 1995, 
120-162; Koski, 1990, 13-14; Simola, 1995, 8-9.) 
 
Koulussa Bourdieaun kuvaamat kamppailut ja luokitustaistelut voivat nähdäkseni 
näyttäytyä monin tavoin. Esimerkiksi luokanopettajan ja muiden koulun kentällä 
toimivien ammattiryhmien (erityisopettajat, aineenopettajat, avustajat, rehtori, tuki-
palveluiden henkilöstö) välistä jännitettä saattavat synnyttää erilaiset työnjakoon, 
arvostukseen tai palkkaukseen liittyvät tekijät. Myös koulun ulkopuolisten toimijoi-
den (vanhemmat, media, hallinto) tuottamat erilaiset merkitykset koulutuksen ta-
voitteista ja opetukseen liittyvistä odotuksista muodostavat kilpailevia merkityksiä, 
jolloin oikeudesta rakentaa todellisuutta (ja sitä kautta tuottaa toimintaa) käydään 
jatkuvaa symbolista kamppailua.  
 
Näkemykseni vertautuu luokkaa ja rotua tutkineiden McLarenin ja Giroux´n (2001b, 
29-30, 42) kriittisen pedagogiikan perspektiiviin, jossa koulut nähdään valtakamppai-
lun areenoina (myös Stickney, 2006, 359). ”Valta- ja vähemmistökulttuurit neuvotte-
levat keskenään symbolisella tasolla, ja opiskelijat ja opettajat osallistuvat koulussa 
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saatujen kokemusten ja siellä harjoitettujen käytäntöjen nimeämiseen ja legitimoimi-
seen ne milloin hyväksyen, milloin torjuen”, McLaren ym. kirjoittavat. He luonnehti-
vat koulumaailmaa ”keskenään ristiriitaisten diskurssien melskeiseksi kamppai-
luareenaksi”. Almialan (2008, 35) mukaan opettajan ammatillisen identiteetin raken-
tumista on usein luonnehdittu kamppailuna, jossa opettajaopiskelija tai opettaja ra-
kentaa omaa opettajuuskäsitystään niiden kilpailevien näkökulmien, odotusten ja 
roolien kesken, joita hän kohtaa ja joihin ympäristö hänen odottaa sopeutuvan. 
 
On syytä huomata, että postmodernilla ja uusliberalismilla on enemmän yhteyksiä 
kuin ehkä ensi alkuun voisi kuvitella. Lapinoja (2006, 51-52) katsoo, että uusliberaali 
”markkina-altis” ihminen mahdollistuu erityisen hyvin postmodernissa ajassa. Kun 
yksilön mieleen on syntynyt uusia merkitysrakenteita, tarjoaa postmoderni mahdol-
lisuuden markkinoille täyttää ”suurista kertomuksista” jäljelle jääneet aukot kaupal-
lisilla elämyksillä ja tuotteilla. Markkinat voivat tarjota uudenlaista, kaivattua mate-
riaalia identiteetin rakentamiselle. Lapinojan näkemys on mielestäni kärjistävyydes-
säänkin relevantti. Pahimmillaan se opettajuuden kannalta tarkoittaa sitä, että opet-
tajan työhön kohdistuva ulkoinen kontrolli yhä enenevässä määrin muuttuu yksilön 
sisäisiksi normeiksi ja arvoiksi, jotka eivät juuri tarjoa rakennusaineita ammatti-
identiteetille, mutta jotka vaativat yksilöltä sitäkin enemmän. 
 
 
2.3.2 Uusmanagerismi diskursiivisen kontrollin muotona 
 
Keskeinen osa uusmanagerismin paradigman sisäänajoa julkisella sektorilla on uu-
denlainen kielenkäyttö (Ball, 2001, 28) – kyseessä on siis mitä suurimmassa määrin 
kieleen, ammatilliseen identiteettiin ja käytettäviin (sallittuihin) diskursseihin liittyvä 
muutos. Työnantajan tuottama hallinta on yhä diskursiivisempaa (Casey, 1995, Jul-
kusen, 2008, 65, mukaan; Juuti, 2001, 229-233, 259) ja jokapäiväiseen kielenkäyttöön 
integroituvaa (Shore, 2008, 283). Kyse on siitä, ”kuka saa oikeuden rakentaa diskurs-
sia omien tavoitteidensa mukaiseksi ja määrittää täten myös millä käsitteillä asioista 
puhutaan” (Lindén, 2002, 21). On tärkeää huomata, etteivät valitut käsitteet ole viat-
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tomia tai ”vallasta puhtaita”. Juuri näissä keskenään kilpailevien diskurssien ja sub-
jektiasemien törmäyksissä tuotetaan myös tietynlaisia yksilöitä (McLaren & Giroux, 
2001a, 91) ja diskursseja, joiden kautta opimme puhumaan itsestämme, sosiaalisista 
suhteistamme, tavoitteistamme tai motivaatiostamme (Ball, 2003, 218). 
  
Michel Foucault´n analytiikkaan viitaten nämä diskurssit ovat uudenlaisia ”kurin 
teknologioita” tai yksilön ”itsensä tuottamisen tekniikoita”, vahvasti normatiivisia 
luonteeltaan (Shore, 2008, 283). Kyse ei ole pelkästään sanotusta: kun syntyy tietty 
”oikea” tapa puhua koulusta, suljetaan samalla pois joku toinen tapa puhua – kun 
sanotaan jotain, samalla vaietaan jostain (Brown & Coupland, 2005, 1049, 1063; Simo-
la, 2002b, 57). Korostan, etten puhu vain kielestä, vaan ennen kaikkea siihen kietou-
tuneesta kontrollista. Kuittinen (2007, 19) liittää kontrollin kaikkeen organisaation 
toimintaan – rakenteeseen, työnjakoon, tiedonkulkuun tai sääntöihin. Ilman kontrol-
lia organisaatio ei voi toimia asettamiensa tavoitteiden suuntaan, ja siksi organisaati-
oilla myös katsotaan olevan laillinen oikeus kontrolloida työntekijöitään. Onkin syy-
tä todeta, etten missään nimessä tulkitse menneisyyden olevan ”kontrollista vapaa-
ta” aikakautta – sen sijaan asetun sille kannalle, että kontrolli on muuttunut aiempaa 
ristiriitaisemmaksi, sisäistyneemmäksi, kielellisemmäksi ja vaikeammin havaittavak-
si. Juuri siksi kontrollin tutkimus on nyt erityisen tärkeää. 
 
Tärkeä tapa tässä diskursiivisessa hallinnassa on muuttaa käsitteitä siihen suuntaan, 
mihin hyväksyttävää ajattelua halutaan ohjata: amerikkalaisesta bisnesjargonista 
muutetun ”manageresen” kielen avulla voidaan suomen kielen tutkija Pirjo Hiiden-
maan mukaan ”mahdollistaa”, ”tarjota” ja ”parantaa” sekä toisaalta muuttaa toimin-
ta ”projekteiksi”, ”tuotteiksi” tai ”visioiksi”(sit. Siltala, 2007, 475). Julkinen sektori on 
nyt ”kansoitettu inhimillisillä resursseilla”, oppiminen on ”kustannustehokas politii-
kan tuotos” tai saavutukset ”tuottavuuden kohteita” (Ball, 2001, 28). Opiskelijat puo-
lestaan ovat ”asiakkaita” tai palvelujen käyttäjiä ja opettajat ”palvelujen tuottajia” 
(Oravakangas, 2005, 78; Poropudas ym., 2003, 106; Värri, 2006, 195; Wrigley, 2003, 
99). Samalla korostetaan oppilaiden ja vanhempien mahdollisuuksia tuottaa koulu- ja 
muilla valinnoillaan kilpailua ja tätä kautta yleistä koulutuksen tason nousua, sekä 
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toisaalta asiakkaiden oikeutta tietää koulujen ja opetuksen ”taso” (Oravakangas, 
2005, 78; Vesikansa, 2008, 20). Koulutuspoliittisen keskushallinnon tuloksellisuuspu-
heen keskeisiä käsitteitä ovat ”koulutus”, ”tehokkuus”, ”taloudellisuus”, ”vaikutta-
vuus”, ”arviointi”, ”kehittäminen”, ”organisaatio”, ”strategia”, ”johtajuus”, ”laatu” 
ja ”kansainvälinen kilpailukyky”. Inhimillisen kasvun tai oppimisen käsitteille ei täs-
sä puheessa ole sijaa, vaan tuloksellisuutta lähestytään ihmisyyden näkökulman si-
jaan koulutusjärjestelmän hallinnoinnin perspektiivistä. (Oravakangas, 2005, 65.) 
 
Diskursiivisella hallinnalla voidaan häivyttää työnantajan (kapitalistin) ja työntekijän 
(työläisen) välistä perinteistä vastakohtaisuutta. Kun puheesta lievennetään omistaji-
en, työntekijöiden ja yritysjohdon välistä eroa, tuodaan tilalle yrityksen yhteiset arvot 
ja ohjelmat, joiden tavoitteena on saada työntekijät aktiivisesti sisäistämään nämä 
arvot. Henkilöstö yritetään saada ”puhaltamaan yhteen hiileen” käyttämällä ”osallis-
tavaa” prosessia arvojen, missioiden tai strategian luomisessa. Psykologisoiva ”me”-
puhe siirtää huomion esimerkiksi asiakastyytyväisyyden, tuloksellisuuden, yhteis-
työkyvyn, vastuuntuntoisuuden, alaistaitojen, itsensä johtamisen, tiimityön tai jatku-
van oppimisen arvojen kautta yksilöiden ja persoonien motivoimiseen ja valmennuk-
seen. ”Me”- puheen avulla voidaan retorisesti myös sulkea ulkopuolelle toisia ryh-
miä tai tuottaa työntekijälle ”erilaisia” organisationaalisia identiteettejä, joista tämä 
voisi ”vapaasti” valita. Kaikista työntekijöistä voi tulla uudistajia, kehittäjiä ja muu-
tosagentteja, jotka ottavat välimatkaa vanhoihin systeemeihin ja käyttöönsä uuden 
ajattelun ja toimintatavat. Uusmanagerisen suostuttelun tavoitteena on, ettei subjekti 
ainoastaan toimisi tulossopimusten tai arviointien mukaisesti, vaan kokisi myös sa-
maistuvansa niiden kautta ”yhteiseen hyvään”. (Filander, 2000, 40; Hilpelä, 2001, 
140; Julkunen, 2008, 64-65, 190; Kuittinen, 2009; Räsänen, 2005, 23; Ogbor, 2001, 594; 
Symon, 2005, 1641.)  
 
Weckroth (1992) on kuvannut tällaista tilannetta ”meisyytenä”, jossa yksilön subjek-
tiviteetti tulee osaksi sosiaalista subjektiviteettia ja työntekijät käyttävät monikon 
ensimmäistä persoonamuotoa ikään kuin huomaamattaan (sit. Mönkkönen, 2008, 
548). Organisaatioiden ”management-gurujen puhtokieli” on luonteeltaan yksiselit-
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teistä ja abstraktia, mutta jos ”tulossuuntautuneisuutta” tai ”luovuutta” yrittää konk-
retisoida ja spesifioida kysymällä, mitä ne tarkoittavat, vastaus voi olla monenlainen 
(Schrijvers, 2003, 53, 64). Tehokkuuspuheen taustalla on positivistinen paradigma, 
jossa organisaatio hahmotetaan ”numeeristen muuttujien avulla kuvattavissa olevak-
si, usein ihmisistä erilliseksi rakenteiden ja prosessien kokonaisuudeksi” (Kejonen, 
2006, 14). Tästä näennäisestä objektiivisuudesta ja rationaalisuudesta huolimatta 
kamppailut kontrollista käydään pitkälti työntekijäsubjektin sisäisten arvojen kentäl-
lä (Ball, 2003, 216-217). On olemassa myös se mahdollisuus, ettei subjekti sisäistäkään 
yhteisiä arvoja, vaan esimerkiksi kokee stressiä, työuupumusta tai masennusta. Tämä 
on kuitenkin myös osa managerismin luomaa kontrollia: yksilöimällä toiminnan ai-
heuttamat ongelmat siirretään samalla huomio pois siitä, että ongelmien alkuperä on 
sosiaalisesti rakentunut, eikä tilanne ole ainoastaan yksilön vastuulla. (Chandler, 
Barry & Clark, 2002, 1064-1065.) 
 
Kouluissa kyse on osaltaan eräänlaisesta kielipelistä, jossa kasvatukselliset ongelmat 
ja haasteet hämärretään, kun opettajat eivät ymmärrä termien sisältöjä tai käsitteiden 
yhteyttä opettamiseen. Lapinoja (2006) epäileekin, että kouluhallinnon ja rehtoreiden 
käyttöön tullut uusi puhetapa voi ulkopuolisten silmissä synnyttää ”mielikuvan asi-
antuntijuudesta”, vaikka opettajakunnassa se herättää lähinnä hämmennystä tai ivaa. 
(Lapinoja, 2006, 69; Llewellyn & Harrison, 2006, 590.) Talouden kielessä koulutuksen 
tulee olla tehokasta, taloudellista ja vaikuttavaa, jotta koulun johtaja voisi ”myydä” 
koulua vanhemmille, oppilaille ja päättäjille. Vanhempien valinnanvapauden lisään-
tyessä koulusta on luotava erikoistumisen ja keskinäisen kilpailun kautta positiivi-
nen imago, jotta koulu houkuttelisi oppilaita ja heidän vanhempiaan. (Willman, 2000, 
110.) Eskola ja Suoranta (1998, 202-203) kuvaavat tällaista nopeaa muutosta, koulut-
tautumisen pakkoa, tehokkuutta ja markkinoita painottavaa puhetta teknologisena 
diskurssina – vastakohtana sivistysdiskurssille, joka korostaa oppimista itsearvoisena 
toimintana, yhteistoimintaa ja luovaa lepoa. 
 
Yhteiskunnan tehokkuusvaatimusten lisäksi voidaan julkisesta keskustelusta siis 
hahmottaa myös ”kasvatuksellista kielipeliä”, jossa käytetään termejä ”kasvatus”, 
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”sivistys”, ”arvot”, ”päämäärät”, ”etiikka”, ”inhimillinen kasvu” ja ”tulosvaatimus-
ten kritiikki”. Ongelmana on, että se puhuu tehokkuuspuheen kanssa ”eri kieltä”, 
jolloin luonteva ja vakuuttava puheensävy kasvatuksesta puhuttaessa puuttuu. Tästä 
johtuen henkistä kasvua korostava puhe usein saa vanhakantaisen idealismin tai 
muutosvastarintaisuuden leiman. (Juuti, 2001, 259; Oravakangas, 2005, 100-103.) Toi-
saalta, kun selkeää vaihtoehtoakaan ei koulun kielelle ole, kriittistenkin opettajien 
”ammatillinen ääni” typistyy usein vallan ideologioita ja käytäntöjä uusintavaan pu-
heeseen – eikä näin myöskään eroa muiden koulun sidosryhmien puheesta, sillä yh-
teistä ammatillista käsitteistöä ei opettajilla ole (Lindén, 2002, 11, 76-77).  
 
Ainoaksi vaihtoehdoksi markkinalogiikkaa vastustaville julkisen sektorin ”tehotto-
mille paholaisille tai byrokraateille” voi tällöin jäädä erilaisten suostumusta ja vasta-
rintaa yhdistelevien tekniikoiden sekä vaihtelevien kulttuuristen kehysten käyttämi-
nen. He voivat esimerkiksi markkinapuheen sanastoa ja käsitteitä käyttämällä pyrkiä 
edistämään markkinaorientoituneelle toiminnalle vastakkaisia tavoitteita. (Chreim, 
2006, 1282-1283; Filander, 2000, 29.) Kejosen (2006, 188-189) mukaan strateginen val-
lankäyttö ja vastavallan asetelmat näkyvät myös siinä, mihin puheeseen henkilöstön 
tuottama puhe asemoituu esimerkiksi puhuja-asemien ja puheiden yleisöjen kautta. 
Kejosen tutkimuksessa organisaation muiden henkilöstöryhmien tuottamat omat 
puheasetelmat olivat suhteessa johdon strategiapuheeseen. Näin siis voitaisiin ajatel-
la, että johdon strategiapuhe oli se hegemoninen puhetapa, johon muiden puheiden 
piti ottaa jonkinlainen kanta. 
 
Vaikka yksilöt eivät olekaan vain passiivisia diskurssien vastaanottajia, vaan vaihte-
levat eri diskurssien ja subjektipositioiden välillä, on markkinapuheen hyödyntämi-
sessäkin oma riskinsä: yksilö voi päätyä uusintamaan ja legitimoimaan juuri niitä 
subjektipositioita, joita hänen oli tarkoitus kyseenalaistaa (Thomas & Davies, 2005, 
700). Työntekijäryhmien ja työntekijöiden rakentamat subjektiviteetit saattavat jäädä 
narratiivien, myyttien, unelmien, ahdistuksen ja emootioiden muodostamiksi kont-
rolloimattomiksi symboleiksi, jotka tarjoavat yksilölle vaihtoehdon rationaalisuudel-
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le (Gabriel, 1995, 477-485),  mutta eivät nähdäkseni välttämättä kyseenalaista niiden 
taustalla olevia hegemonisia diskursseja.  
 
Manageriaalisen logiikan eräs piirre siis on, että se saattaa luoda ilmapiirin, jossa po-
liittista vaihtoehtoa nykytilalle ei ole. Tässä markkinaideologiassa jatkuva ”edistys” – 
taantumuksellisuuden välttäminen – näyttäytyy luonnonvoimaisena pakkona, johon 
on alistuttava ja mielihyvin suostuttava. Kun asiat eivät voi olla toisinkaan, ainoaksi 
vaihtoehdoksi jää hahmottaa työolojen kielteiset piirteet henkilökohtaiseen sopeu-
tumiseen liittyvänä tekijänä. Julkisella sektorilla aliresursointi saattaa vähitellen siir-
tyä henkilökohtaiseksi työn hallinnan menetykseksi, jos tuottavuusvaatimukset ja 
työn eettinen perusta ovat jatkuvassa ristiriidassa. (Wainwright & Calnan, 2002, Jul-
kusen, 2008, 72, mukaan; Siltala, 2007, 470; Wrigley, 2003, 109.) Seuraavassa luvussa 
tarkastelen lähemmin, millaisia vaikutuksia tällaisella diskursiivisella kontrollilla on 
subjektin kokemuksiin työn mielekkyydestä. 
 
 
2.3.3 Työn mielekkyys uudessa työssä 
 
Luultavasti miltei kaikki olisivat periaatteessa valmiit myöntämään, että ihmistä pitäisi 
kohdella ihmisenä, myös töissä, mutta käytännöt kuitenkin vaihtelevat laidasta laitaan 
(Antila, 2006, 67). 
 
En väitä, että viime vuosien kehityksen myötä olisi syntynyt jokin entisestä työkult-
tuurista täysin poikkeava ”uuden työn” muoto, johon myös opettajat osaltaan liittyi-
sivät. Jännite työn ja siihen liittyvän mielekkyyden välillä syntyy nähdäkseni pi-
kemminkin erilaisista ristiriitaisuuksista, joita ”entinen” työ, työkulttuuri tai työ-
etiikka sekä toisaalta edellä kuvaamani uudentyyppinen työn diskursiivinen kontrol-
li saavat aikaan. Otsikossa kuvaamani ”uusi työ” on siis yhdistelmä jostakin entises-
tä, jostakin uudesta (joka haluaa näyttää ”entisen” taantumuksellisessa valossa) sekä 
näiden yhteentörmäyksestä. Tämä ristiriita on kiinteästi yhteydessä työn mielekkyy-
den kokemukseen, ”työn mieleen”, eli kulttuuristen käsikirjoitusten keskellä toimi-




Eräsaari (2007) toteaa saman vielä paremmin: julkisella sektorilla uusmanageristinen 
työn keventäminen ja pinnallistaminen (asiakkaan ”hipaisumenetelmä”) tekee työn-
tekijät usein epätoivoisiksi, koska se on hyvän palvelun ja asiakkaan auttamisen vas-
takohta sekä ammattietiikan vastaista. Vähitellen tilanne ”syö pohjaa” ammatti-
identiteetiltä ja ammattiylpeydeltä, kun tehtäviä määritellään ja kontrolloidaan yksi-
tyiskohtaisesti. Työtehtävän mahdottomuus alkaa tuntua henkilökohtaiselta ongel-
malta; pahimmillaan työntekijä alkaa pitää itseään vastuullisena yhteisestä asiakkaan 
laiminlyönnistä ja ”arvottaa itsensä pahantekijäksi” (Siltala, 2007, 550-554). 
 
Monissa kotimaisissa tutkimuksissa on analysoitu suomalaisten työntekijöiden työ-
oloja, työntekijään kohdistuvia normeja ja työelämän kehityskulkuja – päätyen nii-
den olleen kuluneena vuosikymmenenä ensi sijassa kielteisiä. Tunnetuimpiin (ja 
kriittisimpiin) heistä lukeutunee Juha Siltala, joka teoksessaan Työelämän huonontumi-
sen lyhyt historia (2004/2007) tuo esiin hyvän työnteon edellytysten katoamista tulos-
vaatimusten, kilpailuhenkisyyden sekä jatkuvan epävarmuuden kasvun myötä. Silta-
la (2007, 151, 348-351) kritikoi kaupallisten toimijoiden markkinoivan tehokkuuden ja 
tuottavuuden jatkuvaa lisäämistä ikään kuin yhteisenä hyvänä: ”se mikä hyödyttää 
finanssimaailmaa, hyödyttää kaikkia.” Samalla kun työntekijöiden työaika säilyy 
normaalina, erityisesti koulutetut ja vastuullisissa asemissa olevat tekevät työehtoso-
pimusta pidempää työaikaa – työn rajattomuuden ja haastavuuden sekä toisaalta 
oman sitoutumisen ja tunnollisuuden vuoksi. Viemällä töitä kotiin tai tekemällä 
maksutonta ylityötä työntekijät pyrkivät myös lisäämään omaa kilpailukykyään, 
mutta jos kaikki toimivat samalla tavoin, ”kilpailuedusta tuleekin lisäkilpailun lähtö-
taso”, Siltala kirjoittaa.  
 
Australialaisia yliopistojen työntekijöitä tutkinut Anderson (2006, 578, 585-587) on 
samaa mieltä akateemisen työn rajattomuuden kanssa, mutta katsoo työnteon esi-
merkiksi kotona olevan myös asiantuntijoiden oman vastarinnan muoto manageria-
listisia tehokkuusvaatimuksia vastaan. Kun työmäärä on suuri, työaika ei tahdo riit-
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tää eikä työssä ehdi keskittyä omaan perustehtävään (tutkimukseen), perustehtävä 
siirtyy moraalisesti ”omaksi” työksi ja näin omalla ajalla tehtäväksi. 
 
Epävarmuuden kasvuun kiinnittää huomiota myös Antti Aro (2006, 22-25), jonka 
mukaan työntekijät joutuvat sopeutumaan ”jatkuvan muutoksen” kulttuuriin, jossa 
on unohtunut, että tietty vakaus on ihmisen perustarve. Työntekijöiden oletetaan sen 
sijaan tinkivän mielenrauhastaan ja sietävän jatkuvaa epävarmuutta – ja tekevän tätä 
varauksettoman kehitysmyönteisesti ja kritiikittömästi (myös Filander, 2000, 39). Aro 
katsookin, että tällaiseen vaatimukseen useimmat ihmiset reagoivat eriasteisella pa-
halla ololla, kuten stressi- ja jännitysoireilla, keskittymisvaikeuksilla ja kyynistymi-
sellä. Blom, Melin ja Pyöriä (2001, 103-133, 211) ihmettelevät, miten jatkuvan kiireen, 
aikapaineiden, lisääntyneen työmäärän ja uuden oppimisen vaatimusten parissa 
kamppaileva tietotyöntekijöiden enemmistö jaksaa olla luova ja mukautumiskykyi-
nen, kun samalla kilpailu on kiristynyt ja yhteiskunnalliset arvot koventuneet.  
 
Epävarmuuden lisäksi myös työhön liittyvän kiireen ja aikapaineen – tai kiirekoke-
muksen – on usein katsottu lisääntyneen (esim. Almiala, 2008; Anderson, 2006; Anti-
la, 2006; Aro, 2001; Blom, Melin & Pyöriä, 2001; Julkunen, 2008; Ranki, 2000; Will-
man, 2000). Esimerkiksi Tilastokeskuksen työolotutkimuksissa vuosien 1984, 1990 ja 
1997 kiirettä mittaavat indikaattorit osoittivat jatkuvaa kasvua, ollen samalla selkein 
työolojen muutos (ks. Julkunen, 2008, 213). Erityisesti julkisella sektorilla ja koulu-
tuksessa jatkuva säästäminen ja asioista tinkiminen on liitetty kiireen, työn intensii-
visyyden ja keskinäisen kilpailun lisääntymiseen sekä toisaalta laajaan katkeruuteen, 
työhön liittyvään stressiin, epäoikeudenmukaisuuden kokemiseen ja ammatillisten 
muutosvaihtoehtojen harkitsemiseen (Anderson, 2006, 580-584; Antila, 2006, 59; Ball, 
2001, 35; Kivioja, 2006, 90-93). Työmäärää voi osaltaan lisätä koettu ristiriita oman 
perustehtävän ja toissijaisten tehtävien (esimerkiksi työn arviointi) välillä, kun toissi-
jaiset tehtävät vievät energiaa oman työn kehittämiseltä (Ball, 2003, 221). 
 
Teoksessaan Aikanyrjähdys (2004, 19-20, 94, 138) Julkunen, Nätti ja Anttila tutkivat 
suomalaista tietotyötä, joka ei heidän mukaansa enää tahdo mahtua työajalle ja –
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paikalle, vaan ”valtaa ainakin nurkan myös kodista.” Kirjoittajat katsovat, että erityi-
sesti keskiluokkaa uhkaa ”aika-autonomian” vähyys ja työlle omistautumisen kult-
tuuri, johon liittyvät niin työnsä kunnolla tekemisen kunnia, intellektuaalisen työn 
oma houkutus kuin putoamisen pelottavuuskin. Samanaikaisesti nämä ”eetokset on 
yhä suoremmin alistettu maaperäksi kilpailun, mittaamisen ja arvioinnin tekniikoille, 
niin että työn suorituspaineissa mutkikkaalla tavalla kietoutuvat työn oma luonne, 
minuusprosessit ja tuloksen näyttämisen tekniikat.” ”Hullun työn tautia” kritisoivan 
Seppäsen (2004, 37-38) mielestä vallitsevassa protestanttisessa työetiikassa ei enää 
riitä, että täyttää velvollisuutensa – on yritettävä vielä vähän enemmän. Samaa miel-
tä on yhdysvaltalainen journalisti Barbara Ehrenreich (2006, 222-223) amerikkalaisen 
keskiluokan osalta: työntekijät ”on kasvatettu siihen vanhakantaiseen protestantti-
seen odotukseen, että kova työnteko palkitaan aineellisella mukavuudella ja turvalli-
suudella”. Tämä odotus ei kuitenkaan Ehrenreichin mukaan kohtaa todellisuutta. 
 
Keskiluokkaista ”kunnolla tekemisen kunniaa” on tutkinut myös 1990-luvulla Matti 
Kortteinen, joka kirjassaan Kunnian kenttä kuvaa suomalaista työn eetosta teoksen 
nimen mukaisesti kunnian kenttänä. Edelleen ajankohtaisessa kuvauksessaan Kort-
teinen katsoo, että ”palkansaajakulttuurien muutoksen valtavirta näyttää näiden ai-
neistojen valossa kulkevan kulttuurisen ´yksilöitymisen´ tai ´itsellistymisen´ suun-
taan: itsellisen reviirin voittaminen ja hallitseminen on kunniakysymys, jonka merki-
tys ja arvo on ikäluokkien nuoretessa vain korostumassa.” Tällaisen itsellisyyden, 
selviämisen ja kovan työn arvorationaali eetos, jota ihmiset kantavat työssään, puo-
lestaan törmää työnantajien joustavoituvaan tuotantoon. Törmäys ei haihduta selviy-
tymisen eetosta, vaan synnyttää tilanteen, jossa itsellinen pärjääminen markkinoiden 
rakenteistamassa yksilöllisessä kilpailussa on henkilökohtainen kunnia-asia. (Kort-
teinen, 1997, 124, 305, 312, 332.) Työhön sitoutuneisuus, johon liittyy halua tehdä 
säännöllistä työtä mahdollisimman korkeatasoisesti, on Marjalan (2009, 182) mukaan 
edelleen monen työntekijän suhde omaan työhönsä ja itseensä. Väärälä (2002, 14) 
toteaa, että Kortteisen mainitsema työn joustavoittaminen on vaikuttanut ihmisten 
koko elämään: perhe-elämän ja muun arjen on pitänyt alistua yhä enemmän työlle. 
Samalla lisääntyy myös yksilöiden moniroolisuus (työnteon eri roolit ja yksityiselä-
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män roolit, kuten puolison, vanhemman tai ikääntyvistä vanhemmista huolehtijan 
roolit) ja monista rooleista syntyvä kuormittuminen (Lease, 1999, 299). 
 
Antila (2006) varoittaa kärjistämästä suomalaisen työelämän suuntaa, ja kirjoittaa 
olevansa yhtä mieltä Alasoinin (2006) kanssa: viime vuosina yleistynyt käsitys työ-
elämän yleisestä huonontumisesta on saanut eräänlaisen diskursiivisen itsestäänsel-
vyyden aseman. Tätä käsitystä pitää osaltaan yllä media. Kuitenkin esimerkiksi Työ-
terveyslaitoksen Työ ja terveys- haastattelussa (2003) neljä viidestä työntekijästä oli 
erittäin tai melko tyytyväinen työhönsä. Siksi muutospuheessa olisikin syytä välttää 
ehdottomia käsityksiä, joiden mukaan ”elämme kaikki jatkuvassa nopeassa muutok-
sessa”. (Ks. Antila, 2006, 1-9.) 
 
On toisaalta muistettava kuntasektorin töiden ja työyhteisöjen heterogeenisuus. Kun-
taSuomi 2004-tutkimusohjelman aineistona oli 47 kuntaa ja 392 työyhteisöä, joille 
tehtiin työelämän laatua mittaavat kyselyt vuosina 1995, 1999 ja 2003. Eräs keskeinen 
havainto oli kuntien, työyhteisöjen ja palvelutoimintojen erilaistuminen: työelämän 
laadultaan parhaimpien ja huonoimpien kuntien väliset erot olivat 1990-luvun puo-
livälistä lähtien jatkuvasti kasvaneet. Huolestuttavaa on, että muutos tapahtui lähin-
nä huonojen kuntien – ja työyhteisöjen – huononemisena. (Nakari, 2004, 5-8.) Vastaa-
vanlaista voimakasta polarisaatiota suomalaisten työyhteisöjen (ja koulujen) välises-
sä hyvinvoinnissa on havaittu myös muissa tutkimuksissa (ks. esim. Antila, 2006, 68; 
Koivumäki, Kankaanpää, Melin & Blom, 2006, 89; Willman, 2000, 113). 
 
Nakarin tutkimuksessa myös kokonaisuudessaan työelämän laatu oli heikentynyt, 
erityisesti työn sisäisen palkitsevuuden ja vaikutusmahdollisuuksien huonontumisen 
vuoksi. (Nakari, 2004, 5-8.) Myös muut tutkijat ovat olleet samaa mieltä siitä, että 
”hyvin suoriutumisen” kokemusta ja sitä kautta arvostusta omaan työhön liittyen on 
yhä vaikeampi saada – eritoten, jos organisaatiolla ja työntekijällä on ristikkäiset nä-
kemykset siitä, mitä työn tulisi olla (ks. esim. Julkunen, 2008, 288; Kira, 2003, 71; van 
den Berg, 2002, 599). Vaikutusmahdollisuuksien vähyys suhteessa omaan työhön ja 
työn palkitsevuuden vähentyminen saattavat osaltaan kuvastaa ulkoa tulevien ma-
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nagerististen paineiden ja odotusten merkitystä. Tulos on myös työhyvinvoinnin 
kannalta huomiota herättävä; itsemääräämisen, osallistumisen ja autonomian tun-
teen on useissa tutkimuksissa osoitettu olevan yhteydessä yksilön hyvinvointiin ja 
työkykyyn (ks. esim. Kykyri, 2008, 150; Marjala, 2009, 164-166; Saarinen, Huuhtanen 
& Lindström, 1995, 26). 
 
Luokanopettajuuden kannalta KuntaSuomi2004-tutkimuksen mielenkiintoinen tulos 
on, että päiväkotien ohella ala-asteen henkilöstön työelämän laatu oli kuntien palve-
luista parhaalla tolalla – ala-asteiden henkilöstön ollessa vielä päivähoidon työnteki-
jöitäkin tyytyväisempiä (Nakari, 2004, 7). Mielenkiintoinen kysymys lienee, mistä 
sinänsä hyvä tulos voisi johtua – ovatko syynä ala-asteiden hyvät työskentelyolosuh-
teet tai esimerkiksi opettajien itsenäinen rooli omassa luokassaan? Osasyyksi tarjoan 
myös luokanopettajuuden perinteestä nousevaa korkeaa työhön sitoutuneisuutta, 
kansakoulunopettajuuden ideaalista ammentavaa ihannetta. Kutsumustyöksi miel-
lettyä lasten kasvatusta ja hoitoa tekevältä työntekijältä odotetaan usein pyyteettö-
myyttä, jopa uhrautumista, eikä uupua saisi. Toisaalta tarpeelliseksi koetun työn te-
keminen saattaa olla myös johonkin saakka työn haittapuolilta – kuten tulosvastuul-
ta, kokouksilta tai säästöiltä – suojaava tekijä. (Antila, 2006, 30; Siltala, 2007, 47-49; 
Suoranta, 2008, 35.) 
 
Luokanopettajan työn mielekkyyttä kuvanneekin hyvin tietty paradoksaalisuus. Ta-
loudellisen Tiedotustoimiston gallupissa vuonna 1998 joka kolmas opettaja ilmoitti, 
ettei jaksa työssään vanhuuseläkkeelle saakka, ja neljä viidestä tutkittavasta katsoi 
tekevänsä sitoutuneisuuden vuoksi enemmän töitä kuin tarvitsisi. Viinamäki (1995) 
puolestaan tutki Kuopiossa 700 luokanopettajaa ja sosiaalityöntekijää. Vastaajista 
peräti joka toinen voitiin luokitella kansainvälisen mittarin mukaan masentuneeksi, 
ja mielenterveyden ongelmia (kuten ahdistusta tai univaikeuksia) esiintyi opettajista 
41 %:lla – kaksinkertaisesti yhtä paljon kuin perusväestössä keskimäärin. (Sit. Siltala, 
2007, 554-556.) OAJ:n toimeksiannosta tehty Tilastokeskuksen tutkimus puolestaan 
koski 2001-2003 opettajiksi valmistuneiden työtilannetta vuonna 2004. Tutkimuksen 
mukaan valmistuneista opettajista 20% jätti uransa jo tässä vaiheessa, pääkaupunki-
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seudulla jopa joka kolmas. Pääsyyksi ilmoitettiin liian matala palkkaus korkeaan 
koulutukseen ja työn vastuullisuuteen nähden. (Almiala, 2008, 6.) Tästä kaikesta huo-
limatta Tiedotustoimiston gallupin mukaan työmotivaatio oli opettajista erityisen 
korkealla juuri ala-asteen (ja päiväkodin) opettajilla5. (Siltala, 2007, 554-556.) 
 
Ristiriita syntynee mielekkään työn (”kutsumusammatti”) aiheuttaman sitoutunei-
suuden ja toisaalta huonojen työolosuhteiden, kuten lisääntyneen työmäärän, kuor-
mittavien oppilassuhteiden, arvostuksen vähyyden ja opettajiin kohdistuvien kasva-
neiden rooliodotusten ja moniroolisuuden, välille (vrt. Almiala, 2008, 119-123; Antila, 
2006, 62; Austin, Shah & Muncer, 2005, 73; Blomberg, 2008, 9; Hakanen, 2005; Lease, 
1999, 285; van den Berg, 2002, 600; Willman, 2000, 108). Opettajien työuupumuksesta 
puhuttaessa kyseessä saattavat olla kuormittavat työolosuhteet, jotka yhdistyvät kul-
loisiinkin yksilöllisiin voimavaroihin (Hakanen, 2005). Toisaalta on nähty, että tietyn-
tyyppinen ammatillinen suuntautuminen ja persoonallisuus – kuten hyvä ammatilli-
nen itsetunto, sisäinen motivaatio ja stressinhallinta – voivat suojata uupumukselta 
(Perho, 2009a, 231).  
 
Myös eritoten keskiluokkaisiin naisiin yhdistetty eetos työstä itsensä toteuttamisen 
välineenä voi toteutumatta jäädessään synnyttää riittämättömyyden ja epäonnistu-
misen tunteita (Julkunen, 2008, 218-249). Opettajiin on usein yhdistetty juuri tämän-
tyyppinen sisäinen työorientaatio, jossa työn psyykkinen palkitsevuus liittyy pienten 
muutosten huomaamiseen oppilaissa, mahdollisuuteen toteuttaa itsenäisesti omaa 
asiantuntijuutta tai osallistua päätöksentekoprosesseihin (van den Berg, 2002, 601). 
Koulutuspoliittisessa diskurssissa syntyvä opettajan perustehtävän hämärtyminen 
voi entisestään kasvattaa työuupumuksen riskiä: jos koulun kehittäminen ja viralliset 
koulu-uudistukset sekä toisaalta koulun arki elävät aivan eri elämää, ei jatkuvia uu-
distuksia ole todellisuudessa etukäteen kokeiltu tai arvioitu (Syrjäläinen, 2002, 78-80).  
 
                                                 
5 On huomattava, että kirjoitan tässä nimenomaan suomalaisista opettajista. Muissa maissa tehdyissä tutkimuk-
sissa on viitteitä siihen, että esimerkiksi Britanniassa (ks. Griva & Joekes, 2003, 457) opettajien työhyvinvointi 
on matalammalla tasolla kuin eurooppalaisissa maissa (tai Suomessa)  keskimäärin. 
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Mahdollisuus saada – tai olla saamatta – sosiaalista tukea lienee voimavara, jonka 
avulla opettaja voi jaksaa haastavassakin tilanteessa. Luukkainen (2004, 195) kuiten-
kin arvioi, ettei opettajainhuone perinteisesti ole paikka, jossa omaa osaamattomuut-
ta tai avun tarvetta voisi tuoda esille. Yhteiseen kohtaamiseen muiden koulun opetta-
jien kanssa on pikemminkin liittynyt osaamisen, erehtymättömyyden ja voimalli-
suuden ilmapiiri. Kun tämä kulttuurinen piirre yhdistetään opettajan työn yksilölli-
syyteen ja autonomiaan, tilanne on ongelmallinen ja johtaa esimerkiksi opettajien 
kokemaan työpaineeseen (Taylor, 2007, 568; Timperley & Robinson, 2000, 47). Simola 
(1995, 316) kritisoi, että viime vuosina korostettu kollegiaalisuus on pahimmillaan 
johtanut kontrollin kasvamiseen, kun opettaja on joutunut ”esiintymään” kollegoil-
leen ja työyhteisölleen. Tilalla pitäisi olla opettajan mahdollisuus päättää, milloin hän 
toimii yksin tai yhteistyössä kollegoiden kanssa. Perhon (2009b, 96-97) mukaan työ-
paikan sosiaaliset suhteet eivät miesluokanopettajille ole yhtä tärkeitä kuin naisille, ja 
miehet pyrkivät selviämään vaikeuksista naisia(kin) useammin omin voimin. Näin 
ollen on mahdollista, että opettajien omat valinnat yksin- tai yhdessätyöskentelyn 
suhteen jakautuisivat sukupuolittain. 
 
Opettajien omaelämäkertoja tutkinut Säntti (2007, 233) huomauttaa, että opettajille 
tyypillinen ”oireyhtymä” ylipäätään on taipumus yksilöllistää ja psykologisoida on-
gelmia, jolloin ongelmien syitä etsitään joko omasta tai oppilaiden persoonallisuu-
desta. Esimerkiksi oppilaiden voidaan nähdä menestyvän tai epäonnistuvan opetta-
jansa ansiosta tai sen takia (Tasala, 1997, 132-133). Sen sijaan yhteiskunnallisten mer-
kitysten, kuten ihanteiden ja todellisuuden väliseen ristiriitaan, opettajat kiinnittävät 
vähemmän huomiota (Säntti, 2007, 233). Lindén (2002, 66-67) on huomannut saman 
piirteen: opettajien kertomuksissa itsestään saattaa olla surullisväritteisiäkin kerto-
muksia työssäjaksamisesta, mutta lähes poikkeuksetta niissä ei ole radikaaleja tai 
kriittisiä sävyjä koulujärjestelmää kohtaan. Pikemminkin tilanne nähdään työyhtei-
sön ongelmana, seurauksena omasta toiminnasta tai omien voimavarojen puutteesta. 
Tämä seikka voi nähdäkseni osaltaan lisätä opettajien työuupumusta: jos ongelmien 
syiden attribuointi johtaa omaan, työtovereiden tai oppilaiden persoonallisuuteen, 
  
  34
ollaan myös lähellä riittämättömyyden tai huonommuuden tunteita sekä kyynisty-
mistä. 
 
Edellä mainittu työn mielekkyyden ja heikkojen työolosuhteiden ristiriita ei välttä-
mättä ole sattumaa. Työn mielekkyyden avulla voidaan myös luoda suotuisat olo-
suhteet kontrollille. Antila (2006, 40-51) väittää ns. proaktiivisen organisaation lisää-
vän työn mielekkyyden kokemusta. Proaktiivisessa organisaatiossa reagoidaan muu-
toksiin joustavasti, sillä tiimit ja yksilöt ovat suoraan yhteydessä ulkopuolisiin toimi-
joihin. Samalla yksittäisten työntekijöiden vastuu ja heihin kohdistuvat paineet li-
sääntyvät, ja yksilöt kokevat ”omistavansa” työtään enemmän kuin perinteisissä työ-
tavoissa. Kun työstä tulee ”yksilön oma asia”, työssä myös Antilan tutkimuksen mu-
kaan lisääntyvät mielekkyyden kokemukset.  
 
Suhtaudun Antilan näkemyksiin varauksella. Kun valtaa siirretään yksilöille, siirry-
tään samalla byrokraattisesta kontrollista (ulkoisten sääntöjen seuraaminen) norma-
tiivis-ideologiseen kontrolliin, jossa pyritään muokkaamaan työntekijän subjektivi-
teettia ja tekemään organisaation intresseistä työntekijöiden omia, sisäisiä normeja 
(Julkunen, 2008, 188; ks. myös Kortteinen, 1997). Todellisuudessa vapaus voikin vä-
hentyä ja valvonta lisääntyä (Blom, Melin & Pyöriä, 2001, 103-211). Järnefelt (2002, 
100) pohtii, että työntekijän autonomia voi kuitenkin toimia vain tietyissä rajoissa: 
markkinaprosessien, kilpailun ja organisaation johdon tai esimiehen asettamien ta-
voitteiden sisällä. Kun vastuuta (”itseohjautuvuutta”) jaetaan alas organisaatiossa, 
joustamis- ja kilpailupaineetkin ”valuvat” suodattamattomina työntekijöille. Vaarana 
tällöin on, että alun perin myönteinen pyrkimys lisätä työntekijöiden autonomiaa 
kääntyy itseään vastaan kohtuuttomina ja yksilötasolla vaikeasti hallittavina aika-
paineina. 
 
Ei siis riitä, että kysymme työntekijöiltä, onko heidän työnsä kokonaisuudessaan 
mielekästä. On saatava myös jonkinlainen kuva työn moninaisista aspekteista. Ha-
kanen (2005) toteaa, että työntekijä voi hyvin kokea yhtäaikaisesti voimakasta työn 
imua (tarmokkuutta, uppoutumista ja omistautumista) kuin työuupumustakin (uu-
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pumusasteista väsymystä, kyynistymistä ja ammatillisen itsetunnon heikentymistä). 
Opettaja voi esimerkiksi kokea työnsä kiireisenä ja oppilassuhteet kuormittavina, 
mutta toisaalta myös nauttia työn itsenäisyydestä ja esimiehen tuesta. Näin hänen 
työssään on samanaikaisesti sekä työkykyä heikentäviä jaksamistekijöitä että opetus-
työssä jatkamista tukevia motivaatiotekijöitä. Opetustyön kannalta erityisen positii-
vinen on se Hakasen tutkimustulos, jonka mukaan opetusalalla kuitenkin koetaan 
työn imua enemmän kuin stressi- ja uupumusoireita. Siten voitaisiin kenties ajatella, 
että opettajien työhön liittyy sekä negatiivisesti kuormitusta lisäävää stressiä että toi-
saalta nk. hyvänlaatuista eustressiä, jolloin työnteon aiheuttama stressi ja väsymys 
yhdistyvät virkeään mielentilaan ja hyvänolon tunteeseen (vrt. Vartiovaara, 2004, 5-
15). 
 
Työn mielekkyyden kannalta lienee kysymys myös luottamuksesta. Eräsaari (2007) 
katsoo, että institutionaalista luottamusta nakertavat ulkopuoliset konsultit, jotka 
eivät perehdy organisaatioihin, sekä henkilökunnan vaihtuvuus. Luottamuspulaa 
synnyttää Eräsaaren mukaan myös se, etteivät työntekijät juurikaan pääse vaikutta-
maan organisaation muutoksiin, ja muutokset tuodaan työntekijöille yllättäen. Kyse 
on siis psykologisen sopimuksen murtumisesta työnantajan ja palkansaajan välillä. 
Psykologisella sopimuksella tarkoitetaan Aron (2006, 48) mukaan niitä työntekijän 
implisiittisiä (epävirallisia, kirjoittamattomia) odotuksia, jotka kohdistuvat hänen 
työhönsä tai työorganisaatioonsa. Psykologinen sopimus on työmotivaation ja sitou-
tumisen perusta, sillä se rakentuu yksilön psykologisten perusmotiivien toteutumi-
selle. Marjalan (2009, 198) tutkimuksessa perinteinen, työntekijän ja työnantajan mo-
lemminpuoliseen lojaalisuuteen nojaava, psykologien sopimus sai edelleen työnteki-
jöiden kertomuksissa tukea.  
 
Ristiriidan tähän synnyttääkin Aron (2006, 52-53) arvio: työelämän muutoksen vuok-
si psykologiset sopimukset eivät enää täyty entiseen tapaan, kun postmoderni yh-
teiskunta ei tarjoa vastavuoroisia ja turvallisia työsuhteita, jotka palkitsisivat työ-
paikkaan sitoutumisen myös kohtuullisina ammatillisina kehittymismahdollisuuksi-
na. Aron mukaan tilanne näkyy erityisesti vanhemman ikäluokan odotusten pettä-
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misenä. Olen Aron kanssa samaa mieltä ja epäilen, että nuorempi ikäluokka saattaa 
kokea työelämän arvojen koventumisen useammin diskursiivisena itsestäänselvyy-
tenä, jolloin tärkein sitoutumisen kohde ei enää olekaan oma työpaikka, vaan sitou-
tuminen liittyy omaan ammattiryhmään, ammattitaitoon (koulutuksen ja kokemuk-
sen ”keräämiseen”) ja henkilökohtaiseen sosiaaliseen verkostoon. Psykologisen so-
pimuksen ja sen myötä sitoutumisen ja sisäisen työmotivaation väljentyminen liene-
vät luonnollisia psyykkisiä suojakeinoja, mutta samalla menetetään sekä työntekijän 
että työnantajan kannalta jotakin hyvin arvokasta. 
 
 
2.4 Katse kouluun 
 
2.4.1 Luokanopettajuus ja koulutus yhteiskunnallisten odotusten kohteena 
 
Koulu on aina ollut muiden kuin sen työntekijöiden valvonnassa: 1800-luvun puoliväliin 
saakka kirkon ja uskonnon, seuraavan sadan vuoden ajan luokkarakenteen ja viimeisen 40 
vuoden ajan talouselämän. Renkiä ei suuremmin kunnioiteta. (Raivola, 1989, 128-129.) 
 
Opettajuutta voidaan hahmottaa eri näkökulmista sen mukaan, halutaanko painottaa 
opettajuuden yksilöllisyyttä ja persoonaa, vai toisaalta opettajuuden sosiaalista ja 
kulttuurista kontekstia. Tässä tutkimuksessa määrittelyni painottuu erityisesti jäl-
kimmäiseen. Lindéniä (2002, 9-11) mukaillen määrittelen opettajuuden sosiaalisena 
ilmiönä, joka rakentuu erilaisissa yhteiskunnallisissa diskursseissa tietynlaisiksi ihan-
teiksi, arvoiksi, normeiksi ja identiteetiksi ja on siten yhteydessä opettajaan (aktiivi-
sena) toimijana. Toisin sanoen: ”opettajuus6 ei ole vain puhetta ja määrittelyjä, vaan 
niissä kielellistyvää, niiden legitimoimaa ja uusintamaa sosiaalista toimintaa” 
(Lindén, 2002, 10).  
                                                 
6 Kari ja Heikkinen (2001, 43) liittävät termin ”opettajuus” kansallisen opettajankoulutusdiskurssin muotikäsit-
teisiin. Toisin kuin käsite ”opettaja”, opettajuus viittaa heidän mielestään näkemykseen, että opettajankoulutuk-
sen jälkeen vasta vähitellen kasvetaan opettajuuteen. Oma näkökulmani opettajuuteen muistuttaa Karin ym. 
määrittelyä siinä mielessä, että pelkän koulutusrakenteen ja ammatin sijaan viittaan opettajuudella siihen opetta-




Näen kuitenkin, että opettajuus sosiaalisena ilmiönä on kiinteästi yhteydessä opetta-
jan yksilöllisiin toiminta- ja ajattelutapoihin. Tämä näkökulma antaa mahdollisuuden 
tarkastella opettajien subjektipositioita ja heihin kohdistuvia diskursseja; unohtamat-
ta kuitenkaan täysin opettajayksilöä, jonka arjessa tilanne näkyy ja johon hän omalla 
tavallaan reagoi. Määrittely liittyy näkökulmaani yksityisen ja yleisen rajapinnalla 
kulkemisesta. Tässä luvussa kuitenkin keskityn yhteiskunnallisen kontekstin tasoon, 




Luokanopettajiin ja kouluun kohdistetut muutospaineet eivät sinänsä ole uusi asia. 
Uutta on kuitenkin se yhteiskunnallinen tehtävä, joka kouluille on sekä kansallisesti 
että kansainvälisellä tasolla annettu. Koulutusjärjestelmässä on tapahtunut voima-
kasta desentralisaatiota ja päätöksenteon hajauttamista. Koulun tehtävänä on koros-
tettu entistä enemmän sen vastuuta kansallisen ja kulttuurisen pääoman suojelijana – 
vastakohtana samanaikaiselle eurooppalaiselle integraatiokehitykselle. Kuitenkin – ja 
ennen kaikkea – uutta on koulutuksen alisteisuus taloudellisille ja poliittisille voimil-
le. Koulutus on näin siirretty kulttuurin ja sosiaalisen kentiltä talouden kentälle. Ti-
lannetta kuvaavat myös hyvin esimerkiksi kansalliset keskustelut siitä, miten Suo-
men kansainvälinen kilpailukyky kärsii, kun matematiikan osaamisen ja opettamisen 
taso alati heikkenee. (Apple, 2001, 184; Kivirauma, 2001, 75; Lindén, 2002, 71; Orava-
kangas, 2005, 17; Willman, 2000, 110; Vahasalo, 2006, 164.) Toisaalta on kiitelty suo-
malaisten oppilaiden saavuttamia hyviä tuloksia kansainvälisessä PISA-vertailussa 
(Perho, henkilökohtainen tiedonanto, toukokuu 2010). 
 
On aiheellista muistaa, että opettajan paikka koulutuspolitiikassa on suhteessa am-
matin historialliseen tehtävään kansanopettajana, joka käyttäytyy mallikansalaisen 
tavoin (ideaalikansalaisena näyttäytyminen) ja jonka identiteetti liittyy sivistyksen 
ideaalin opettamiseen. Perinteiseen ”oikeaan” opettajuuteen ei ole kuulunut vaikut-
taminen koulutuspolitiikkaan, vaan opetussuunnitelmien mukaan tehtävä opettami-
nen ja kasvattaminen. (Lindén, 2002, 23-24, 69; Syrjäläinen, 2002.) Opettajalta on edel-
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lytetty monenlaisia taitoja, mutta toisaalta hänen ei ole sopinut korostaa ammattiin 
kuulunutta koulutuksellista ja sosiaalisista eriarvoisuutta muuhun kansaan nähden – 
pikemminkin päinvastoin (Säntti, 2007, 193). Suomalainen koulukulttuuri on siten 
ollut suhteellisen suljettua, vakioiden myös opettajan paikan. Toisaalta kansanopet-
tajia ei ole mielletty alisteiseksi ammatiksi, johtuen varmaankin pitkään säilyneestä 
koulun monopoliasemasta tiedon tuottajana sekä toisaalta opettajan saamasta yhtei-
söllisestä arvostuksesta. Toisin kuin koulutuspoliittisella tasolla, koulun sisällä kan-
sakoulunopettajalla on ollut paljon asiantuntijuuteen liittyvää valtaa päättää opetuk-
sen sisällöstä ja työskentelytavoista.  (Lindén, 2002, 23-24, 69; Simola, 1995, 12.) 
 
Lapinoja (2006, 61-63) kritisoi kasvatukseen liittyvien arvojen murrosta: klassisen 
humanistisen sivistyksellisyyden on korvannut ”täsmäsivistys” tai ”täsmäosaami-
nen”: kasvatuksen tarkoitus on tuottaa työelämän tarvitsemia dynaamisia, tiimityö-
henkisiä ja suorituskykyisiä suorittajia (ks. myös Hargreaves, 2000, 151). Smyth 
(2000, Lindénin, 2002, 87, mukaan) katsoo tilanteen synnyttävän opettajille ristiriitai-
sen tilanteen, kun opettajan kokemuksen kautta kehittynyt kasvatusherkkyys törmää 
diskurssikäytännön kautta osoitettuun uusliberaaliin koulutusideologiaan. Uusi 
ideologia asettaakin yksilöllisyyden yhteisöllisyyden edelle sekä instrumentaalisen 
tiedon eettisyyden edelle. Yleissivistävää perusopetusta pyritään yhä tiukemmin vä-
lineellistämään kilpailukyvyn vaatimuksille (Värri, 2006, 211). 
 
Uusliberalistiset vaatimukset saavat koulumaailmassa monenlaisia muotoja, kun 
koulua syytetään siitä, ettei se pysy yhteiskunnan muutoksissa mukana. Esimerkiksi 
nykykoulun paradigma, konstruktivismi (luottamus oppijan kykyyn rakentaa tieton-
sa itse), on pikemminkin laaja tietoteoreettinen näkemys, mutta sen avulla opettajiin 
kohdistetaan pragmaattisia, jopa antirealistisia odotuksia koulun arkipäivässä (La-
pinoja, 2006, 48-72). Tieteen kautta synnytetty populistinen retoriikka (oppilaiden 
äänen kuuleminen, lasten valtaistaminen, yhteistoiminnallinen oppiminen tms.) on 
osa uusia vallan normalisoivia mekanismeja koulussa, tähdäten tietynlaiseen opetta-




Vastaavasti tietotekniikan ”pakkosyöttö” on perustunut näkemykseen kansakunnan 
kilpailukykyisenä pitämisestä, vaikka teknologian todellinen merkitys oppilaan ih-
miseksi kasvamisen näkökulmasta voi olla varsin vähäinen. Piiloisena oletuksena on 
ollut, että moderniin teknologiaan satsaamaton koulu ei kykene suuntautumaan tu-
levaisuuteen eikä kehity. (Lapinoja, 2006, 48-72.) Kyseessä on eräänlainen ”sosiaali-
nen sopulipaine”: oppilaitosten on oltava mahdollisimman monessa mukana, jottei 
koulun ulkoinen imago heikentyisi (Takala, 2000, 10). Toisaalta tietojenkäsittelyn 
tekniikat ovat virtuaalisuuden, salaisuuden ja reaaliaikaisuuden myötä luoneet uu-
denlaisen kontrollin, joka ei toteutuakseen enää välttämättä vaadi auktoriteettien 
suoraa läsnäoloa (Onfray, 2004, 158). Tästä uusimpana esimerkkinä voitaneen maini-
ta ”täysin uutta ajattelua” edustavat web-kamera ja mikrofonit luokassa, joiden avul-
la ”Suomen nykyaikaisimmassa lukiossa” Valkeakoskella voidaan oppitunnit tallen-
taa (Harju, 9.10.2009). 
 
Oman merkityksensä on tuonut se, ettei koulun enää nähdä tarjoavan oppilaille sa-
manlaisia identiteetin rakentumisaineita kuin ennen – suhteessa ulkopuoliseen maa-
ilmaan. Siksi kouluilta on alettu odottaa kaupalliseen nuorisokulttuuriin liitettyä 
opetuksen ”viihteellistämistä” ja ”oppilasläheistämistä”, jotta koulu voisi kilpailla 
oppilaista vapaa-ajan vieton, kuten television ja tietokoneen, kanssa. Tällaisia ”kilpai-
luvaltteja” voivat olla esimerkiksi seikkailuhenkiset teemapäivät tai tehokkaammat 
tietokoneet ja verkkoyhteydet. (Brante, 2008, 113; Lapinoja, 2006, 48-72; ks. myös Vä-
häsarja, 16.3.2009.) Kouluissa näkyy siis sama tendenssi kuin työelämänkin puolella: 
työskentelyn pitää olla ”kivaa”, sen pitää olla nopeatempoista ja muodostua jännit-
tävistä episodeista, joita kiireesti ”selaillaan” (vrt. Schrijvers, 2003, 65). Nähdäkseni 
uusiin odotuksiin mukaan meneminen synnyttää kuitenkin noidankehän, sillä kou-
lujärjestelmä hävinnee kaiken jälkeenkin kiinnostavuudessa kaupalliselle lapsi- ja 
nuorisokulttuurille; epäonnistumisen jälkeen koulukasvatusta voidaan syyttää entis-
täkin ohentuneemmaksi ja uusissa tehtävissään epäonnistuneeksi. 
 
Siinä missä koulu on menettänyt sivistyksellisen hohtonsa, on myös Lindénin edellä 
kuvaama opettajantyön arvostettu asema menettänyt itsestäänselvyytensä. Postmo-
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dernissa yhteiskunnassa kouluilla ja opettajilla ei enää ole etuoikeutta oppimiseen, 
tietoon ja sen valikointiin: opettajalla on kyllä edelleen monopoli tehtäväänsä, mutta 
voiko hän tarjota sellaista tietoa, joka ei olisi kenen tahansa selvitettävissä?  Arvioin-
tikulttuurin muutoksen myötä koulun toiminta on avattu ulkopuolisten tahojen tut-
kittavaksi, ja ulkopuolista arviointia on osaltaan kasvattanut myös vanhempien li-
sääntynyt aktiivisuus. Kun aiempi ajatus kansanopettajasta ”moraalisesti korkeam-
pana toimijana” on hylätty, on samalla vähennetty tiettyä opettajaan kohdistuvaa 
arvokkuutta ja kunnioitusta, joka on taannut opettajille koskemattoman aseman. 
Näin on tapahtunut muutos opettajan asemassa; opettaja on pudotettu ”kansansivis-
täjästä” tavalliseksi virkamieheksi, joka toteuttaa palveluammattia (Hargreaves, 
2000, 172; Julkunen, 2008, 138; Lindblad, 2001, 64; Lindén, 2002, 60; Syrjäläinen, 2002, 
57; Säntti, 2007, 236; Webb, 2007, 282-287) – joskin akateemisesti koulutettuna ja kor-
keita kansainvälisiä PISA-tuloksia tuottaen (Perho, henkilökohtainen tiedonanto, 
toukokuu 2010).  
 
Kyseessä on syvällinen muutos opettajan professionalistisuudessa. Opettajan – kuten 
esimerkiksi lääkärin tai sähköasentajan – työ kuuluu klassisiin professioihin ja am-
mattikuntiin, joiden säilyminen on vastustanut niin fordistista massatuotantoa kuin 
tietoyhteiskunnan uusia muotinimikkeitäkin7 (Ehrenreich, 2006, 239; Julkunen, 2008, 
137). Ball (2001, 36-37), Filander (2000, 43-44) ja Quicke (2000, 302) arvioivat, ettei tra-
ditionaaliseen professionalismiin kuitenkaan enää luoteta. Sen ei katsota lisäävän 
kannattavuutta ja kansainvälistä kilpailukykyä, ja siihen liitetään ajatus byrokraatti-
suudesta, vanhakantaisesta tiedollisesta monopoliasemasta ja itsekkyydestä. Tilalle 
tarjotaan ”uutta kaupallista professionalismia”, joka on alisteinen markkinamuotoi-
suuden ja suoritusperusteisuuden vaatimuksille. Nykyopettajan professionaalisuus 
näyttäytyy usein piirreteorioiden kaltaisena ominaisuuksien ja osaamisten listaukse-
na, joita opettajalta vaaditaan – joista vähäisimpänä ei ole valmius jatkuvaan muu-
tokseen ja minuuden reflektointiin (Lapinoja, 2006, 84; Quicke, 2000, 300). Sachs 
                                                 
7 On toisaalta huomattava, että opettajan professio on usein erotettu ns. klassisista professioista, kuten lääkäristä 
tai lakimiehestä. Toisin kuin näissä professioissa, opettaja ei delegoi marginaalitehtäviään avustavalle henkilö-
kunnalle tai saa työtään tehtyään ”valmiiksi” (vrt. lääkäri voi parantaa tapaturman uhrin, lakimies ratkaista oike-
ustapauksen tai pappi luvata anteeksiantamuksen). Opettaja sen sijaan näkee harvoin, mitä on saanut aikaan, ja 
kohtaa aina uuden ”raakileen” oppilaspolven entisen jälkeen. (Ks. esim. Raivola, 1989, 125-126.) 
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(2001, 159) pohtii, että demokraattinen opettajan professionalismi saattaa neuvotelta-
vuutensa, avoimuutensa ja kollegiaalisuutensa vuoksi olla erityisen hyvä pohja ma-
nageriaaliselle professionalismille, sillä manageristinen diskurssi tarjoutuu täyttä-
mään ”uuden kaipuun”. Professionaalisiin ammattikuntiin kohdistunut luutunei-
suuden kritiikki on osaltaan saanut aikaan sen, että ammattikunnat itsekin pyrkivät 
nostamaan esille oman refleksiivisyytensä korostamalla omien ammattitapojensa 
alituista ja yhteistä pohtimista (Julkunen, 2008, 139; myös Takala, 2000, 30). 
 
Julkisilta professionalisteilta odotetaan enenevässä määrin yksityiseltä sektorilta tut-
tua ”palveluhenkisyyttä”, niin että he saavat asiakkaissaan aikaan tiettyjä moraalisia 
ja affektiivisia tunnetiloja. Monien tutkijoiden korostama emotionaalinen työ koros-
tuu opettajan työssä entistä enemmän niin oppilaiden kuin aiempaa vaativampien 
vanhempienkin kanssa. Emotionaalisuus liittyy myös siihen, kuinka varsinainen 
”opettaminen” on yhä vähäisempi osa työnkuvaa, ja kasvattamistoiminta sekä ih-
missuhde-, vuorovaikutus- ja yhteisöllisten taitojen vaatimukset ovat merkittävästi 
1970-luvulta lähtien lisääntyneet. Työssä korostetaan ”persoonallisuutta”, ”asennet-
ta” ja ”luottamusta”, jopa ”intohimoa” työtä kohtaan. Tietynlaista ”pakkorakoa” il-
mentää, että ennen opettamista edellytyksenä on entistä useammin yhä suuremman 
osan oppilaista kasvattaminen – yhä suuremmissa opetusryhmissä. Uutena työn 
ulottuvuutena on emotionaalisuuden lisäksi usein nähty esteettinen työ, jossa työn-
tekijän tulee esimerkiksi pukeutua ja meikata tietyllä tavalla, olla huoliteltu, nuore-
kas, energinen ja joustava. (Blomberg, 2008, 11-14; Ehrenreich, 2006, 233; Huhtala, 
2004, 291; Julkunen, 2008, 149-154; Keskinen, 2005, 9; Kuittinen, 2009; Mönkkönen, 
2008, 547; Niemi, Syrjälä & Viilo, 1998, 32-35; Säntti, 2007, 426; van den Berg, 2002, 
592; Willman, 2000, 108.) Uskoisin, että tämäkin työn ulottuvuus koskee kasvavassa 
määrin myös opettajan työtä esimerkiksi oppilaiden kautta tulevina ulkonäköön liit-
tyvinä vaatimuksina, pahimmillaan jopa kiusaamisena. 
 
Kaiken kaikkiaan julkisen sektorin ylempiin toimihenkilöihin kohdistuva uustaylo-
ristinen mittaamisen, laskemisen, intensivoinnin ja ulkoapäin tapahtuvan suunnitte-
lun kontrolli on uutta, sillä se on kohdistunut aiemmin lähinnä yksityisen sektorin 
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työntekijöihin ja alemmissa hierarkkisissa asemissa oleviin. Sen sijaan esimerkiksi 
opettajilla oli omat ammatilliset tapansa ja oppilaansa; luokkahuoneessaan opettaja 
kohteli oppilaita oman tahtonsa mukaan. (Julkunen, 2008, 165-167.) Samaan aikaan, 
kun opettajatyön arvo on vähentynyt, on työ intensiivistynyt. Opettajien kasvaneen 
vastuullisuuden ja autonomian malli yhdistyy taloudellisiin leikkauksiin ja opettajien 
kokemuksiin työn arvostuksen laskusta. (Almiala, 2008, 122-123; Apple, 2001, 187; 
Brante, 2008, 114-115; Lindblad, 2001, 64.) Lapinoja (2006, 20) päätyy kuvaamaan ny-
kyopettajaa jopa koneen metaforan kautta: opettajien on oltava valmiina käytettävis-
sä kuin koneiden koulumaailman ulkopuolelta (talouselämästä, teollisuudesta, ay-
liikkeestä) tuleviin vaatimuksiin. Käytettävissä oloon opettajat varautuvat keräämäl-
lä kaiken varalta itselleen suuria määriä välineitä, varusteita ja strategioita – kun ei 
enää voi hahmottaa, mikä on oikeasti tärkeää, ja mikä ei.  
 
Opettajan tehtävien laajentumisnäkemyksen jakavat myös Säntti (2007, 457) ja Takala 
(2000, 7). Heidän mukaansa markkinasuuntautunut koulutuspolitiikka on tuonut 
lisätehtäviä, kuten suunnittelu-, hallinnointi- ja arviointityötä, luokkahuonetyösken-
telyn oheen. Keskinäiset palaverit ja kokoukset lisäävät työmäärää, ja toisaalta niiden 
myötä syntyvät johtoryhmät, tiimit tai kehittämisryhmät edellyttävät uudenlaisen 
informaation tuottamista oman perustehtävän rinnalla (Takala, 2000, 7). Willman 
(2000, 110) toteaa osuvasti vallan hajauttamisen ulottuvan nyt myös koulun sisäpuo-
lelle: koulujen johtamisen ihanne on oppivan organisaation kaltainen päätöksenteon 
ja kehittämisvastuun jakaminen, joka kuitenkin samalla lisää opettajien työmäärää ja 
ammatillista kontrollia sekä vähentää autonomiaa. Toisaalta, huomauttaa Syrjäläinen 
(2002, 16-68), myös kouluihin tuodun kehittämistyön luonteella on oma merkityk-
sensä. Siinä missä viralliselta taholta lanseeratut koulu-uudistukset eivät usein ole 
vaikuttaneet käytännön toimintaan mitenkään, vapaaehtoiset koulukohtaiset hank-
keet ovat juurtuneet koulun käytäntöihin pysyvämmin. Ovatko koulun kehittämis-
hankkeet sitten yhä useammin ylhäältä- tai ulkoapäin lanseerattuja? Simola (2002b, 
64) väittää, että 1970-luvulta lähtien luonnehdinnat koulusta ovat muuttuneet yhä 
useammin visioiksi, toiveiksi ja utopioiksi siitä, mitä koulun tulisi olla, ja samalla 




Kilpailullisuuden integroiminen koulukontekstiin on synnyttänyt pedogogiselle asi-
antuntemukselle vieraan kulttuurin. Suoranta (2008, 32) tulkitsee ”valinnan vapau-
den nimissä” tehtyä koulupiireistä luopumista koulujen kilpailuttamisen kautta. 
Suorannan mukaan kilpailullisuus sopii kasvatukseen erittäin huonosti, sillä tosiasi-
alliset erot oppisaavutuksissa eri koulujen välillä ovat kansallisesti pieniä ja toisaalta 
koulutus on luonteeltaan itseisarvoista – ei tavara, jota voitaisiin mitata tai asettaa 
paremmuusjärjestykseen. Suoranta lisää, että tilanne ruokkii osaltaan myös ”paren-
tokratiaa” eli vanhempainvaltaa, kun vanhemmat (sinänsä ymmärrettävistä syistä) 
pyrkivät varmistamaan kasvatettaviensa tulevaisuutta koulutushyvästä kamppailta-
essa.  
 
Vanhempien kanssa tehtävään yhteistyöhön viittaa Janne Säntti, (2007, 441-447) jon-
ka mukaan opettajat ovat siirtyneet ”yksintekemisestä yhteistyökulttuuriin”, kun 
vanhempien ja kollegoiden kanssa tehtävän yhteistyön odotus on lisääntynyt. Samal-
la kun oppilastyö joukkojenhallinnan sijaan yksilöllistyy, opettaja yhteisöllistyy – 
kollegat kohdataan ensi sijassa ryhmänä. Pelkän tiedon jakajan sijasta opettajan roolit 
ovat tänä päivänä monet; esimerkiksi oppilaiden vanhempien kanssa on selviteltävä 
riita-asioita ja negatiivista palautetta tulee paljon niin oppilailta kuin heidän van-
hemmiltaan. (Ks. myös Brante, 2008, 114-115; Almiala, 2008, 121, Macdonald, 2003, 
256; Simola, 2002b, 58.) Jo yhdenkin oppilaan tilanne voi aikaansaada opettajan ja 
vanhempien, muiden viranomaistahojen, erityisopetuksen ja oppilashuoltoryhmän 
välisten kontaktien räjähdysmäisen kasvun (Takala, 2000, 82).  
 
Koulutuksen, koulun hallinnon tai opetussuunnitelmien synnyttämän yhtenäisen 
opettajuuden sijaan Søreide (2006, 527, 538) hahmottaa opettajilla olevan lukuisia 
samaistuttavia subjektipositioita, joiden välillä neuvottelu on keskeinen osa opetta-
juutta. Søreiden mukaan norjalaisten naispuolisten alakoulun opettajien neljä yleisin-
tä identiteettiä olivat kuitenkin `välittävä ja ystävällinen opettaja´, `luova ja innova-
tiivinen opettaja´, `professionaali opettaja´ sekä `tyypillinen opettaja´ (mm. hyvin 




Uudentyyppinen yhteisöllisyyden vaatimus eroaa merkittävästi Syrjälän (2002, 17) 
väittämästä perinteisestä yksityisyrittäjyyteen vertautuvasta opettajuudesta, jossa 
opettaja ”mustasukkaisesti vahtii omia tuotoksiaan” ja pelkää arvostelua tai sitä, että 
”toinen pääsee loistamaan hänen keksinnöillään”. Yhteisöllisyyden vaatimus voi kui-
tenkin synnyttää myös ristiriidan, jos koulun sosiaaliset suhteet eivät jostakin syystä 
ole toimivat, ja yhteisen pohdinnan korvaavatkin kateus, kilpailu, valtataistelu ja 
klikkiytyneet ryhmät (Almiala, 2008, 129-132; Blomberg, 2008, 161). Lisäksi, kuten 
Lindén (2002, 76) toteaa, opettajilla on pitkä yksintekemisen perinne, jolle konsul-
toiva yhteisöllisyys on melko vierasta. On myös arveltu, että luokanopettajan työ 
saattaisi olla perinteisesti vielä vähemmän yhteisöllistä kuin aineenopettajan, kun 
kukin luokanopettaja vastaa pääsääntöisesti vain omista oppilaistaan (Blomberg, 
2008, 156, 163, 202). Tällainen normatiivinen kulttuuri ei nähdäkseni voi hetkessä 
muuttua, vaikka uudet ”mahtikäskyt” näin määräisivät. 
 
Uusliberalistiset odotukset ovat viime vuosina näkyneet kouluissa myös esimerkiksi 
elinkeinoelämän edustajien osallistumisena opetussuunnitelmien laatimiseen, yritys-
ten kouluille antamina lahjoituksina, yrittäjyyskasvatuksen tuomisena peruskou-
luun, mitattavien suoritusten (esim. PISA-testien) merkityksellisyyden korostamise-
na, ”elinikäisen oppijan” ja jatkuvan pedagogisen kehittämisen diskurssina, tiuken-
tuneena opetussuunnitelmatavoitteen ja ajankäytön suhteena, keskusteluina kou-
lunaloittamisiän alentamisesta, koulujen profiloitumisena sekä pienempien koulujen 
lakkauttamispäätöksinä ja –uhkina (Lehtinen, 2008, 60-62; Luther, 2008, 77; Orava-
kangas, 2005, 18, 72, 82; Säntti, 2007, 459; Tuomisto, 2002, 21; Värri, 2006, 199). Säästö-
toimien myötä 1990-luvun lamasta alkaen on myös vähennetty koulutarvikkeisiin ja 
opetusvälineisiin osoitettuja varoja, tehty sijaiskieltoja, tuki- ja erityisopetusta sekä 
kerhotoimintaa on vähennetty, täydennyskoulutusta on poistettu ja opetusryhmien 
koot ovat kasvaneet (Almiala, 2008, 124; Oravakangas, 2005, 18; Säntti, 2007, 239; Va-




Lama-ajat ovat vaikuttaneet myös oppilaiden koteihin – kuten vanhempien joudut-
tua työttömiksi – ja näkyneet kotiongelmien lisäksi koulun arjessa, lisäten opettajien 
kuormitusta (Almiala, 2008, 124; Takala, 2000, 135). Koulujen muutokset ovat Lehti-
sen (2008, 60-62) mukaan olleet varsin huomaamattomia, sillä kouluilla ei ole ollut 
riittävän vahvaa ”koulutuksen ideaalia”, joka olisi niitä suojannut ulkoisilta paineil-
ta. Luokanopettajuuden kannalta kuitenkin näkisin, ettei koulutuksellisuuden ideaali 
ole heiltä kadonnut – Opetushallinnon ja kuntapäättäjien paineissa he pikemminkin 
ovat päätyneet sopeutumaan. 
 
Opettajantyön paradoksia ilmentäneekin se, että kaikista muutoksista huolimatta 
opettajat edelleen mieltävät ammatillisuutensa perinteisellä tavalla. Cygnaeuksen 
mallikansalaisuuteen ja voimakkaaseen kutsumustietoisuuteen pohjautuvan kansa-
koulunopettajan ideaali – askeettinen sulkeutuneisuus yhteisöön, ankara kristillinen 
kasvatushenki, lapsikeskeisyys sekä organisoitu harrastustoiminta - kumpuavat yhä 
suomalaisen kansanopettajuuden ulkoisen ja sisäisen mallikelpoisuuden taustalla. 
(Ahonen, 2003, 30; Lindén, 2002, 82; Raivola, 1989, 105.) Opettajat kokevat, että heiltä 
edelleen odotetaan tietynlaista käytöstä myös vapaa-ajalla, ja se koetaan kuormitta-
vaksi (Almiala, 2008, 128).  
 
”Leipäpappiin” negatiivisesti vertautuvan ”virkamiesopettajan” sijaan erityisesti pe-
ruskoulun alaluokkien naisopettajat kuvaavat edelleen työtään kutsumusorientaati-
on kautta, jossa opettajaksi on haluttu lapsesta asti, työhön liittyy sisäistä intohimoa 
ja halua kehittää itseään, eikä työtunteja tarkkaan lasketa (Almiala, 2008, 117; Blom-
berg, 2008, 9-11; Estola & Syrjälä, 2003, 91; Niemi, Syrjälä & Viilo, 1998, 63; Säntti, 
2007, 300-301, 382). Moni opettaja kokee työn lähtökohdaksi lapset – ei esimerkiksi 
kirjoitettuja opetussuunnitelmia tai omaa suosikkioppiainetta (Van Manen, 1991, ks. 
Estola & Syrjälä, 2003, 90). Lasten hyvinvoinnista ja kehityksestä huolehtiva työhönsä 
sitoutunut opettaja on edelleen kaikkein keskeisin opettajien subjektipositio (Perho, 
2009b, 94-95; Søreide, 2006, 532). Kaikkitietävän ja jaksavan opettajan ideaalista huo-
limatta moni opettaja hahmottaa ihanteen ja karulta tuntuvan todellisuuden välille 
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syvän kuilun – ihannekuvan silti säilyessä omassa mielessä läpi opettajan uran (Al-
miala, 2008, 117; Syrjälä, 2003, 16). 
 
Ehkäpä juuri tietty kutsumusideaali kuitenkin on syynä opettajien laajemman kritii-
kin puutteeseen. Lapinoja (2006, 84) on sitä mieltä, että opettajat mieltävät itsensä 
järjestelmän uskollisiksi palvelijoiksi, haluten lojaalisuudellaan osoittaa yhteiskun-
nalle ammattiryhmänsä korvaamattomuutta ja tärkeyttä. Värri (2006, 196) puolestaan 
osoittaa vastaavanlaisen ilmiön makrotasolla: opettajankoulutus on perinteisesti il-
mentänyt uskollisuutta kulloisenkin ajan koulutuspolitiikalle. Ristiriitaa ilmentänee 
osaltaan se, ettei tämä opettajien halu lojaalisuuteen ole lisännyt opettajien arvostusta 
– päinvastoin. Niemen ym. (1998, 69) tutkimuksessa opettajat nähtiin usein liiankin 




2.4.2 Suomenkielisen opetuksen tulosyksikkö organisaationa 
 
Tässä luvussa kuvaan omaa peruskoulutukseen ja erityisesti tutkimuskohteeseen, 
Espoon kaupungin suomenkielisen opetuksen tulosyksikköön, liittyvää esiymmär-
rystäni ja -tietouttani. Luku jakautuu karkeasti kahteen osaan: ensin käyn läpi lyhy-
esti peruskoulua organisaationa, sen jälkeen tarkastelen espoolaisten kunnallisten 
koulujen organisaatiota tutkimusajankohtana. 
 
Kouluyhteisö voidaan luokitella asiantuntijaorganisaatioksi; se muodostuu suurelta 
osin alansa ehdottomista asiantuntijoista, siis opettajista. Avustava henkilöstö on sen 
sijaan vähemmän koulutettua. Organisaationa kouluun voidaan liittää sekä hierark-
kisia ja tayloristisia (esim. viran määrittämät työtehtävät, selkeät roolit ja säännöt) 
että verkostomaisia (esim. tiimityö) piirteitä. (Helakorpi, 2001, 14, 34, 89; Sarala & 
Sarala, 1996, 23.) Takala (2000, 12) päätyy kuvaamaan nykykoulua ”sekajärjestelmä-
nä”: kun opetusministeriön, kouluhallituksen, lääninhallitusten ja kunnan opetus-
toimen muodostamasta hierarkiasta on siirrytty enenevässä määrin kohti koulukoh-
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taista suunnittelu- ja talousvastuuta, on koulumaailmassa piirteitä sekä aiemmasta 
ylhäältä ohjatusta kontrollijärjestelmästä että oppilaitoskohtaisesta tulosvastuusta. 
 
Hierarkia rehtorin, opettajien, muun henkilöstön ja oppilaiden välillä on perinteisesti 
matala, joskin työyhteisöön kuuluminen muodostuu kuitenkin usein oman henkilös-
tö- tai ammattiryhmän eli alakulttuurien kautta (Helakorpi, 2001, 14, 34, 89; Sarala & 
Sarala, 1996, 23). Rehtorin rooli kouluyhteisön johtajana on keskeinen, mutta toisaalta 
Mustosen (2003) mukaan suhteessa opettajiin myös dilemmaattinen: opettajat saatta-
vat torjua rehtorin yritykset tukea opettajan toimintaa opetustyöhön ”puuttumisena” 
tai ammattitaidon aliarvioimisena, ja toisaalta rehtoritkaan eivät perinteisesti ole juu-
ri halunneet puuttua opettajien substanssiosaamiseen (ks. Blomberg, 2008, 49). Piirre 
kuvannee osaltaan koulua asiantuntijayhteisönä. Toisaalta koulukohtaisen arvioin-
nin korostuminen on muuttanut rehtorin ja opettajien välistä suhdetta. Takalan 
(2000, 20) mukaan työnjaollisia vaihtoehtoja on käytännössä kaksi: joko rehtori itse 
tekee ”16-tuntista päivää jatkuvasti” uupuen vähitellen, tai hän pyrkii delegoimaan 
lisääntyviä töitä apulaisrehtorille ja saamaan aikaan johto- tai kehittämisryhmän, jos-
sa opettajat jakavat rehtorin suunnittelu- ja koordinointitehtäviä. Jälkimmäinen vaih-
toehto lienee yleistynyt, sillä Takala kirjoittaa opettajien ammattijärjestön kritisoi-
neen opettajien lisääntyvää työmäärää, työnkuvaan kuulumattomien palkattomien 
töiden tekemistä ja vaikutuksia opettajien jaksamiseen. 
 
Opettajuutta määrittävät yhtäaikaisesti opettajan omaksumat arvot, normit ja tieto-
taito, hänen perinteisesti autonominen asemansa oppimäärien ja opetussuunnitelmi-
en soveltamisessa sekä toisaalta koululait ja –asetukset, jotka tuovat opettajalle tietty-
jä oikeuksia ja vastuuta toimintaan (vrt. Eväsoja & Keskinen, 2005, 23, 27). Opettajan 
toimintaa ohjaavat säännöt ja hänen roolinsa ovat tässä mielessä melko tarkasti mää-
riteltyjä; esimerkiksi oppituntien ja välituntien vuorottelu, opettajan ja oppilaiden 
roolit luokkahuoneessa sekä oppiainejaot määrittävät koulun struktuuria. Toisaalta 
opettajan työn luonteenomainen piirre on, että se on opetusvelvollisuuden määrit-
tämissä rajoissa luonteeltaan itsenäistä. (Sarala & Sarala, 1996, 23.) Opetustyön pro-
fessionaalinen autonomisuus siis yhdistyy osaltaan tarkkoihin lakeihin, asetuksiin ja 
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opetussuunnitelmaan, mutta myös kasvatustyölle ominaiseen henkilökohtaiseen ar-
vomaailmaan. 
 
Espoossa perusopetus on osa kaupungin sivistystoimen suomenkielisen opetuksen 
tulosyksikköä. Käsitteenä tulosyksiköllä tarkoitetaan Valtiovarainministeriön (1990) 
mukaan itsenäistä management-mallin mukaan tulosjohdettua organisaatioyksikköä, 
jolla ”on omat asiakkaansa, tuotteensa, tulostavoitteensa ja tulosbudjettinsa”. Ky-
seessä on julkisen sektorin sisäinen järjestely, jossa budjettivaroja ei määrätä yksi-
tyiskohtaisesti, vaan laajempina ”kehyksinä”. Yksikön tavoitteita seurataan tunnus-
luvuilla, joiden ylittämisestä voidaan myöntää organisaatiolle tai yksittäiselle työnte-
kijälle tietynlainen kilpailuun perustuva tulospalkkio. Tämän jälkeen uudeksi normi-
suoritukseksi yleensä asetetaan aiempaa kireämpi tulostavoite. (Ks. Salminen & Nis-
kanen, 1996, 51-53.) 
 
Espoon kaupungilla työskentelee noin 15 000 työntekijää, joista sivistystoimeen kuu-
luu vuonna 2010 noin 7800 henkilöä. Suomenkielinen opetus on sivistystoimen tu-
losyksiköistä suurin, ja sen työntekijämäärä on noin 3450. Opetushenkilöstöä luku-
määrästä on noin 75%. Tulosyksikkö jakaantuu edelleen hallinnon, kehittämisen ja 
opetuksen palvelualueisiin. Sivistystoimessa on vuoden 2010 alussa toteutettu orga-
nisaatiomuutos, jonka seurauksena suomenkielisen varhaiskasvatuksen tulosyksikkö 
on siirtynyt sosiaali- ja terveystoimesta sivistystoimeen. Organisaatiomuutoksen ta-
voitteena on ”toimia entistä tarkoituksenmukaisemmin ja asiakaslähtöisemmin”. 
Myös muita organisaatiomuutoksia, kuten hallinnon yhdistämistä ja yhteistyön jous-
tavoittamista, on tehty. Muutosten myötä sivistystoimi muodostuu yhteensä seitse-
mästä tulosyksiköstä, ja on kaupungin toimialoista suurin. (”Kaupunginhallitus siir-
täisi suomenkielisen päivähoidon sivistystoimeen”, 2009; ”Suomenkielisen opetuk-
sen tulosyksikkö”, 2009.) 
 
Tutkimusajankohtana Espoon kaupunki oli juuri käynnistänyt tuottavuusohjelman-
sa, jonka kaupunginvaltuusto oli hyväksynyt 6.4.2009. Ohjelma koskee vuosia 2009-
2012. Ohjelman tavoitteena on ”alentaa käyttötalousmenoja 10 prosenttia eli 150 mil-
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joonaa euroa”, ”jotta kaupunkilaisten verorasitus pysyisi kohtuullisena”. Syyksi 
kaupungin tiedotteessa mainitaan ”yleisen taloudellisen tilanteen nopea heikkene-
minen”, jonka seurauksena tuottavuutta ja tuloksellisuutta on parannettava. Sivistys-
toimessa tuottavuushankkeita on yhteensä viisi: palveluverkon uudistaminen ja pal-
velujen järjestämistapa, yksikkökohtainen budjetointi ja seuranta, avustusperiaatteet, 
tuloperusteiden tarkistaminen sekä yksikköhintojen tarkistaminen. (”Tuottavuusoh-
jelma 2009-2012”, 2009.) 
 
Espoon sivistystoimen tuottavuustavoitteita on käsitelty myös Helsingin Sanomissa. 
”Espoon historialliset säästöt iskevät koululaisten arkeen ensi syksynä - sivistystoimi 
tahtoo leikata tuntimääristä kymmenen prosenttia” (Helsingin Sanomat, 25.9.2009), 
”Elo espoolaiskoulussa ei nytkään ole luksusta, huokaa lukiolainen – raivostuneet 
vanhemmat aloittivat kapinan säästöjä vastaan” (Helsingin Sanomat, 26.9.2009). Jäl-
kimmäisessä artikkelissa kirjoitetaan: ”Espoon virkamiehet haluavat säästää 10 mil-
joonaa opetuksesta. Se on enemmän kuin koskaan. Opetuslautakunta vastustaa näin 
suuria säästöjä ja vaatii lisämäärärahaa.” Artikkeleiden mukaan kaupungin suunnit-
telemat säästöt opetukseen ovat suuremmat kuin 1990-luvun laman aikana. Huomat-
tava toki on, ettei tuottavuustavoitteita vielä tutkimusajankohtana oltu käytännössä 
toteutettu, vaan niitä vasta käsiteltiin ja niistä kaupungin sisällä ja julkisuudessa kes-
kusteltiin ja kirjoitettiin. Myös niiden lopullinen toteuttaminen oli epävarmaa. 
 
Vuonna 2009 sivistystoimen yhteisenä kehittämisteemana on ollut ”Arvioinnista tu-
loksiin”. Hankkeen tarkoituksena on ollut tehdä arvioinnista jatkuvaa ja työhön in-
tegroituvaa toimintaa. Vuoden aikana kouluissa on toteutettu itsearviointia EFQM-
malliin perustuvan EfeCaf-arviointivälineen avulla, jonka kautta on kerätty palautet-
ta huoltajilta, oppilailta ja henkilöstöltä. (”Arviointi”, 2009.) 
 
Espoo-strategiassa 2010-2013 määritellään kaupungin visiota, toiminta-ajatusta ja 
arvoja. Espoon arvoiksi on kirjattu seuraavat: 1) Asukas- ja asiakaslähtöisyys, 2) Su-
vaitsevaisuus, inhimillisyys ja tasa-arvo, 3) Luovuus ja innovatiivisuus, 4) Kump-
panuus ja yhteisöllisyys, 5) Tuloksellisuus ja vaikuttavuus sekä 6) Kestävä kehitys. 
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(”Espoo-strategia lyhyesti, Espoo-strategia 2010-2013”, 2009.) Strategian arvot on 
johdettu myös Espoon suomenkielisen perusopetuksen opetussuunnitelmaan, joka 
puolestaan on pohjana koulukohtaisille opetussuunnitelmille.  Opetussuunnitelmas-
sa ”perusopetuksen arvopohja” muodostuu siis samoista kuudesta arvosta kuin 
kaupungin strategiassa:  
 
Asukas- ja asiakaslähtöisyys. Oppilaiden ja heidän huoltajiensa erilaisia tarpeita ja tavoit-
teita arvostetaan koulun toiminnassa. Koulun toimintaa kehitettäessä otetaan huomioon 
saatu palaute. 
 
Suvaitsevaisuus ja tasa-arvo. Hyvään kouluyhteisön ilmapiiriin kuuluu, että jokainen yh-
teisön jäsen on tärkeä ja että yhteisöllisyys ja yksilöllisyys kulkevat rinnakkain. Lähtökoh-
tana on kaikille avoin koulu, jossa oppilas on aktiivinen toimija. Koulutuksellisen tasa-
arvon mukaisesti huolehditaan siitä, että jokainen espoolaislapsi ja -nuori saa perustietojen 
ja –taitojen, jatko-opintojen ja kansalaistoiminnan kannalta hyödyllisen opetuksen. 
 
Luovuus ja innovatiivisuus. Oppilaita, opettajia ja koulun muuta henkilöstöä kannuste-
taan kehittämään ja kokeilemaan uusia toimintamuotoja. Koko kouluyhteisölle on hyvin 
tärkeää oppimisen ilon säilyttäminen sekä jatkuvan itsensä kehittämisen halu. Koulutyön 
parhaita käytäntöjä ja innovaatioita jaetaan tietoverkossa ja muilla foorumeilla. 
 
Kumppanuus ja yhteisöllisyys. Koulua kehitetään yhteistyössä kotien ja muun lähiyhtei-
sön kanssa. Yhteistyölle asetetaan opetussuunnitelmassa tavoitteet, joiden toteutumista 
arvioidaan säännöllisesti. Uusia yhteistyökumppaneita ja mahdollisuuksia etsittäessä 
huomioidaan mm. monikulttuurisen yhteiskunnan, kulttuuri- ja vapaa-ajan palvelujen, 
kansainvälisyyden ja monipuolisen elinkeinorakenteen suomat mahdollisuudet. 
 
Tuloksellisuus ja vaikuttavuus. Oppilaan kasvu ja omista lähtökohdista käsin tapahtuva 
tietojen ja taitojen opettelu, opiskelu ja omaksuminen sekä menneisyyden tunteminen ja 
tulevaisuuden haasteisiin valmistautuminen ovat opetustoiminnan keskiössä. Opetuksen 
tukipalveluissa on keskeistä ennalta ehkäisevä toiminta sekä mahdollisimman varhainen 
vastaaminen erityisen tuen tarpeisiin. Yhteistyössä päivähoidon henkilöstön ja muiden 
asiantuntijoiden kanssa taataan tuen jatkuvuus lapsen siirtyessä perusopetukseen. Ope-
tuksen järjestämistä ja sen tuloksellisuutta arvioidaan suunnitelmallisesti. 
 
Kestävä kehitys. Koulujen arkipäivässä toimitaan kestävän kehityksen periaatteiden mu-
kaisesti, mikä otetaan huomioon jo koulutilojen suunnittelussa. (Espoon suomenkielisen 
perusopetuksen opetussuunnitelma, OPS, 2007, 5-6.)  
 
 
Edellä olen pyrkinyt kuvaamaan sitä kulttuurista, organisationaalista sekä hallinnol-
lista ja median tuottamaa diskursiivista kontekstia, johon suhteessa tutkimieni luo-
kanopettajien asiantuntijapuhe osaltaan asemoituu. Kontekstin esiintuomista pidän 
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tärkeänä, sillä opettajuus ei näkökulmassani rakennu tyhjiössä. Sen sijaan opettajan 
positio on kulttuuristen, institutionaalisten, sosiaalisten ja elämismaailmaan liittyvi-
en käytäntöjen ja normien läpäisemä, jatkuvasti näihin sidoksissa ja näiden kanssa 




























3. TEKSTIT, VALTA JA DISKURSIIVISUUS 
 
3.1 Tekstuaaliset käytännöt todellisuuden rakentajina 
 
3.1.1 Metateoriana sosiaalisen konstruktionismin realistinen suuntaus 
 
Sosiaalinen konstruktionismi toimii tutkimukseni teoreettisena lähtöoletuksena, me-
tateoriana, johon analyysissäni tukeudun. Kyseessä on varsin laaja viitekehys, jonka 
sisällä on syntynyt erityyppisiä tulkinnallisia painotuksia. Tästä syystä pyrin tässä 
luvussa hieman esittelemään sosiaalista konstruktionismia lähestymistapana sekä 
omaa asemoitumistani tähän viitekehykseen. 
 
Peter Bergerin ja Thomas Luckmannin klassikkoteoksessa (1966/1994, 30-74) Todelli-
suuden sosiaalinen rakentuminen (alkuperäisteos The Social Construction of Reality) tode-
taan yksilöllisten merkitysten objektivoitumien merkityksellisyys: ihmiset tuottavat 
jokapäiväisen elämismaailman toimintansa ja ajattelunsa kautta, ja vain tämän ajatte-
lun ja toiminnan myötä todellisuus säilyy. Todellisuuden luonne on intersubjektiivi-
nen ja dialektinen; ihmisen omat merkitykset ja muiden ihmisten merkitykset ovat 
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenään, muodostaen vähitellen objektivoituvan 
sosiaalisen maailman, jonka ihmiset jälleen sisäistävät omaan tietoisuuteensa. Berge-
rin ja Luckmannin teesein ”yhteiskunta on ihmisen tuotos” ja ”ihminen on sosiaali-
nen tuotos”. Juutin (2001, 32-33) mukaan Bergerin ja Luckmannin ansioksi voidaan 
laskea tarkastelun siirtyminen objektivoiduista yleisistä rakenteista kohti arjen feno-
menologiaa: yhteiskunnat ja yhteisöt eivät ole ainoastaan kuvattavissa olevia suurei-
ta, vaan objektivointeja, ”joiden taustalla ollut alkuperäinen kokemus esiymmärryk-
sineen oli hukkunut lukuisten toistojen toimintaa ritualisoivaan mereen”. Jotta insti-
tuutioita voitaisiin tutkia niiden alkuperäisen kokemuksen valossa, on tarkasteltava 




Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut luokanopettajan työn ja roolin muutoksesta 
sekä opettajaan kohdistuvista odotuksista ja näiden odotusten hallitsemisesta, mutta 
esimerkiksi nykykoulu käytäntöineen tai kouluun kohdistuvat muutospaineet eivät 
vielä synnytä itsestään selviä käsitteellistämisen tapoja. Sosiaalisen konstruktionis-
min myötä tutkimusotteessani korostuu kontekstisidonnaisuus: Jokinen (1999a, 40) 
toteaa, että vasta ihmisten välisen kommunikaation ja esittämiskontekstin avulla 
voidaan sanotun (sanojen, lauseiden, lausumien) merkitystä tulkita tarkemmin. Kie-
leen liittyvät luokitukset eivät siis ole olemassa ”vain kielen tyhjässä avaruudessa, 
vaan instituutioissa, käytännöissä, materiaalisissa vuorovaikutussuhteissa esineiden 
ja toisten ihmisten kanssa” (Hacking, 2009, 53-54). Näin ollen näen, että myös esi-
merkiksi opettajuuteen kohdistuvat odotukset on sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuotet-
tu; ne ovat tietyn sosiaalisen prosessin kuluessa syntyneitä ja edelleen muutoksessa. 
 
Tieteenfilosofisesti sosiaalinen konstruktionismi eroaa realismista siinä, että realis-
missa ajatellaan todellisuuden olevan ainakin osittain sellainen kuin se on, havain-
noitsijasta riippumatta. Konstruktionistinen suuntaus8 puolestaan lähenee pikem-
minkin idealismia: sosiaalinen todellisuus ei ole ihmisen mielestä riippumaton, vaan 
todellisuuden synnyttävät ihmisten tekemät tulkinnat, käsitteellistämiset ja kielellis-
tämiset. Sosiaalisen konstruktionismin äärimuodossa nähdään, että ainoa olemassa 
oleva todellisuus muodostuu ihmisen kielenkäytössä ja merkityksellistämisprosessis-
sa. (Vehkakoski, 2006, 12-13.) Aivan näin ehdottomaan määritykseen en tässä päädy, 
vaan pitäydyn sosiaalisen konstruktionismin maltillisemmassa, realistisessa suunta-
uksessa (vrt. Burr, 2004, 95-98): ulkomaailmasta ei ehkä voi tulla suoraan tietoiseksi, 
mutta ulkomaailma voi siitä huolimatta olla ainakin pääosin olemassa objektiivisesti 
– vaikkei siitä suoria havaintoja voisikaan tehdä.  
 
Päätyessäni realistisen konstruktionismin suuntaukseen, päädyn samalla myös onto-
logiseen konstruktionismiin (vastakohtana episteemisyydelle): uskomukseen siitä, 
                                                 
8 On syytä huomata myös (ks. esim. Burr, 2003, Vehkakosken, 2006, 13, mukaan), että sosiaalinen konstruktio-
nismi eroaa konstruktivismista yhteisöllisen painotuksensa vuoksi. Konstruktivismissa konstruktioita muokkaa, 
käsittelee ja sisäistää yksilö, kun taas sosiaalisessa konstruktionismissa korostuvat yksilön lisäksi häntä ympä-
röivien sosiaalisten ja rakenteellisten tekijöiden seuraukset. 
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että yksittäisten puhetilanteiden rajat on mahdollista ylittää tutkimalla niiden taus-
talla olevia yhteiskunnallisia rakenteita, instituutioita ja valtaa sekä näiden jatku-
vuutta (Juhila, 1999a, 162-170). Määrittelen aineiston kielellisesti rakennetuiksi muut-
tuviksi merkityksiksi, jotka ovat vastavuoroisessa yhteydessä ympäröivään diskur-
siiviseen ilmastoon. Näin ollen tutkimuskohteeni ovat haastattelupuheen ohella ne 
diskursiiviset, usein itsestäänselvyyksiksi nähdyt ja totuuden aseman saaneet puhe-
tavat ja valtasuhteet, joita opettajien asiantuntijuuspuhe osaltaan ilmentää.  
 
Jotta pääsen käsiksi diskursiivisiin itsestäänselvyyksiin, ei kielellisen maailman ana-
lysointi riitä; lisäksi tutkijana on otettava huomioon subjektin ”kulttuurisesti sisäis-
tetty tietoisuus, sitä vastaan kapinoiva tiedostamaton tai vielä kulttuurisesti järjesty-
mätön kokemus”(ks. Juhila, 1999a, 175). Kielelliset sopimukset sisältävät erityyppisiä 
arvolatauksia, uskomuksia ja rajoitteita, jotka realisoituvat kielessä ja sitä kautta dis-
kurssikäytännöissä. Näin sosiaalisen konstruktionismin edustaja haastaa objektiivi-
sen tiedon maailmaan nojautuvan tutkijan: pyrkiessään kyseenalaistamaan luokituk-
set, jotka pitävät yllä ja uusintavat sosiaalista järjestystä ja ihmisten sekä asioiden 
välisiä suhteita. (Lindén, 2002, 27.) 
 
 
3.1.2 Kriittinen diskurssianalyysi näkökulmana opettajuuteen 
 
Edellä kuvaamani metateoria, sosiaalinen konstruktionismi, synnyttää tarpeen tutkia 
ihmisten tuottamia sosiaalisia ja kulttuurisia merkityksiä ja niistä rakentuvaa sosiaa-
lista todellisuutta. Omassa tutkimuksessani metodologisen jatkon tälle muodostaa 
diskurssianalyysi. Diskurssianalyysiä tosin ei voida määritellä selkeärajaiseksi tut-
kimusmetodiksi, vaan se on pikemminkin väljä teoreettinen viitekehys, jossa tarkas-
telun kohteena ei ole yksilö, vaan sosiaaliset käytännöt (Jokinen, Juhila & Suoninen, 
2000, 17, 37). Kiinnostukseni kohdistuu siis erityisesti siihen, miten toimijat tekevät 
kielenkäytöllään asioita ymmärrettäviksi – en pyri nimeämään ilmiöille syitä, vaan 
tutkimuskohteenani ovat ne tavat, ”joilla toimijat kuvaavat ilmiöitä ja nimeävät niille 
syitä” (ks. Suoninen, 1999, 18). Michel Foucault´n (1969/2005, 67, 201) termein pyrin 
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pääsemään eroon ”asioista” ja korvaamaan ne ”kohteiden säännöllisellä muotoutu-
misella”, diskurssien oman ”sääntökokonaisuuden” ja diskursiivisten muodostelmi-
en sisäisten ristiriitojen hahmottamisella. 
 
Terminä diskurssi on monimerkityksinen ja riippuvainen käyttöyhteydestään. Sana 
diskurssi tulee ranskankielen sanasta discours (puhe, esitelmä, juttelu, jaarittelu) sekä 
vielä tätä ennen latinan sanasta discursus (ympäriinsä juokseminen). (Pietikäinen & 
Mäntynen, 2009, 22-23.) Tässä tutkimuksessa määrittelen diskurssit Jokista, Juhilaa ja 
Suonista (2000,  27) mukaillen ”verrattain eheiksi säännönmukaisten merkityssuhtei-
den systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa käytännöissä ja samalla rakentavat 
sosiaalista todellisuutta”9. Lyhyemmin voidaan todeta, että nämä ilmenevät tietyn-
laisina puhetapoina (Oravakangas, 2005, 45). Fairclough (1997, 31) korostaa termin 
”diskurssi” kahden eri merkityksen erottamista. Kielitieteissä diskurssi hahmottuu 
todellisissa sosiaalisissa tilanteissa tapahtuvana vuorovaikutuksena. Jälkistruktura-
listisessa yhteiskuntateoriassa diskurssi-termiä puolestaan käytetään puhuttaessa 
todellisuuden sosiaalisesta konstruktiosta, tiedon muodosta. Jälkimmäisestä tavasta 
Fairclough mainitsee esimerkkinä Foucault´n tuotannon (tarkastelen Foucault´n ana-
lytiikkaa lähemmin luvuissa 3.2 ja 3.3). Tässä tutkimuksessa käytän termiä pääosin 
jälkimmäisessä merkityksessä, jollen toisin mainitse. Lähtökohtanani on, etteivät dis-
kurssit ole itsestään selviä, vaan ”ne ovat aina syntyneet rakentamisesta, jonka sään-
nöt pitää tuntea ja jonka perusteluja on valvottava”. Diskursseja en hahmota pysyvi-
nä kohteina, vaan jatkuvasti profiloituvina ja muotoaan muuttavina ”sääntökimp-
puina”, joiden kautta kohteet – kuten opettajan rooliin liittyvät normistot – tiettynä 
ajanjaksona ilmaantuvat. (Vrt. Foucault, 2005, 39, 48.) 
 
Tarkoituksenani on tutkia luokanopettajuutta, opettajan roolia ja ammatti-
identiteettiä. Näitä en kuitenkaan miellä yksilön pysyviksi ominaisuuksiksi, vaan ne 
                                                 
9 Diskurssianalyytikot ovat termin ”diskurssi” lisäksi käyttäneet merkityssysteemeistä myös käsitettä ”tulkinta-
repertuaari”. Toisinaan käsitteet on nähty rinnakkaisina, mutta toisaalta diskurssin käsitteen on myös nähty liit-
tyvän vahvemmin foucaultlaiseen diskurssien historiallisuutta, institutionaalisuutta ja vallankäyttöä korostavaan 
perinteeseen. Tulkintarepertuaarit on puolestaan yhdistetty erityisesti sosiaalisten rakenteiden ja käytäntöjen 
organisoitumiseen sekä kielenkäyttöön arkisena toimintana. (Ks. Filander, 2000, 50; Wetherell & Potter, 1992, 
Jokisen & Juhilan, 1999, 67-71, mukaan.) Omat teoreettiset lähtökohtani nousevat pitkälti ”diskurssi”-termin 
traditiosta, ja pitäydyn siksi tulkinnallisen selvyyden vuoksi käyttämään diskurssin käsitettä. 
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ovat diskurssianalyysin hengessä ennen kaikkea tilanteeseen sidottuja ja moninaisia 
kielenkäytössä rakennettuja määrityksiä, diskurssien osia. Tässä merkityksessä termi 
identiteetti usein korvataan subjektiposition käsitteellä, jolloin korostetaan diskurssi-
en valtaa identiteetin taustalla. (Jokinen & Juhila, 1999, 68.) Diskurssit ikään kuin 
luovat erilaisia subjektipositioita eli ”puhuvan subjektin asemia”, joihin diskurssissa 
toimivat yksilöt asettuvat (Alhanen, 2007, 67). Subjektipositioiden kautta on mahdol-
lista tarkastella, millaisena toimijana opettajat omassa puheessaan rakentuvat ja mil-
laisia ”paikkoja” heille muotoutuu (Lindén, 2002, 45). Pääosin käytänkin tätä termiä, 
tai erillisiä termejä ”subjekti” tai ”positio”, painottaakseni opettajuutta toiminnallise-
na käsitteenä. Valitsemallani terminologialla pyrin korostamaan todellisuuden tul-
kinnallista luonnetta sekä sitä, millaisia positioita – asemoitumista - opettajat haastat-
telun aikaisessa keskustelussa ottavat, kuinka he pyrkivät saamaan vakuuttaviksi 
joitakin todellisuuden versioita tai konstruoivat mahdollisia identiteettejä puhees-
saan (ks. Jokinen, 1999b, 126-127; Søreide, 2007, 132). 
 
Lähestymistapanani sovellan kriittistä diskurssianalyysiä, jolloin pyrin huomioimaan 
sosiaalisten käytäntöjen ja erityisesti kielenkäyttötapojen sidokset syy- ja seuraussuh-
teisiin (vrt. Bourdieu, 1977, Fairclough´n, 1997, 75, mukaan). Erityisesti kielenkäytön 
ja vallankäytön yhteys on tärkeä tunnistaa, sillä diskursiivisiin käytäntöihin oleelli-
sesti sisältyvät ideologiset oletukset ja niiden taustalla vaikuttavat valtasuhteet ovat 
usein ulospäin epäselviä ja näkymättömiä. Tämä puolestaan on osasyy siihen, miten 
valtasuhteita edelleen ylläpidetään. (Fairclough, 1997, 75.) Toisin sanoen olen kiin-
nostunut niistä opettajien puheessa ilmenevistä kielellisistä käytännöistä, joilla alis-
tus- ja valtasuhteita ylläpidetään ja oikeutetaan (vrt. Jokinen & Juhila, 1999, 86). Sa-
malla teen pesäeroa ns. diskursiiviseen psykologiaan: en näe, että yksilöllä olisi täy-
sin vapaa mahdollisuus valita tiettyjä subjektipositioita, vaan korostan kriittisen dis-
kurssianalyysin hengessä vallitsevien diskurssien ja sosiaalisten olojen subjektille 
asettamia ehtoja (Vehkakoski, 2006, 31). 
 
Toisin kuin analyyttisessä diskurssianalyysissä, ensisijaisena tavoitteenani ei ole so-
siaalisen todellisuuden yksityiskohtainen erittely, vaan otan samalla myös tutkijan 
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positiosta käsin kantaa vallitsevaan sosiaaliseen järjestykseen. Olen kiinnostunut sii-
tä, millaisia yhteiskunnallisia funktioita ja seurauksia tietyillä sosiokulttuurisilla käy-
tännöillä on, ja mitä nämä diskurssien taustalla olevat käytännöt ylipäätään ovat. 
Minua kiinnostavat opettajapuheessa ilmenevät hegemoniset diskurssit, jotka perus-
tuvat itsestäänselvyyksiin (institutionalisoitumiseen) ja jotka näin ovat yhteydessä 
myös valtaan. Toisaalta olen kiinnostunut myös niiden mahdollisista vastadiskurs-
seista. Opettajia ympäröivää kulttuuria en pyri täysin sulkeistamaan (kuten analyyt-
tisessä perinteessä), vaan pikemminkin ymmärrän kulttuurin aineistoa kehystävänä 
laajana kontekstina, jonka valta- ja alistussuhteet läpäisevät. Toisaalta tutkimukseni 
ei ole aivan puhdasoppista kriittistä diskurssianalyysiä, sillä aineistoa tutkiessani 
pyrin antamaan mahdollisuuden myös esioletusteni vastaisille tulkinnoille: siis ikään 
kuin sulkeistan aineiston luennan ajaksi kulttuurin analyysin ulkopuolelle, ottaakse-
ni sen uudestaan mukaan sen jälkeen viitekehykseksi.  (Vrt. Jokinen & Juhila, 1999, 
86-89; Jokinen & Juhila, 2000, 77.) 
 
Valtasuhteiden analyysin perustelen tutkimuksessani aineistoni kautta: poliittisen ja 
kulttuurisen ilmapiirin muutoksen myötä markkinadiskurssi on läpäissyt vahvasti 
koulutuspolitiikkaa, kasvatusta ja työelämää, jonka seurauksena kentällä toimivat 
opettajat saattavat joutua kokemaan ammatillista ristiriitaa ja uudenlaisia (roo-
li)odotuksia. Kyseessä on siis muutos myös valtasuhteissa. Lindén (2002, 13) toteaa, 
että tämäntyyppinen muutos on usein luonteeltaan näkymätöntä, sillä sosiaaliset 
suhteet, uskomukset ja identiteetit muodostuvat vähitellen osaksi instituutioiden 
ideologioita näyttäen vain todentavan vallitsevia asiaintiloja. Jotta näitä itsestäänsel-
vyyksiksi muodostuneita käytänteitä voitaisiin osoittaa, on analyysin oltava kriittis-
tä.  
 
Tässä työssä pyrin tunnistamaan näitä, usein huomaamattomia diskursseja, joita 
opettajuudesta, luokanopettajan roolista ja häneen kohdistuvista odotuksista sekä 
toisaalta odotusten hallinnasta on rakennettu. Ideologinen tausta-ajatukseni on, että 
tunnistamalla näitä diskursseja niitä on myös mahdollista haluttaessa laajentaa, jopa 
muuttaa. En näe, että ongelmakeskeisiä sanastoja käyttämällä vain päätyisin uusin-
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tamaan olemassa olevia ”avuttomuusdiskursseja” ja estäisin siten ihmisiä vastaamas-
ta omasta elämästään todellisuuttaan rakentavina ”toimijoina” (ks. Siltalan, 2007, 
601, kritiikki). Sen sijaan olen sitä mieltä, että ensin on tutkittava olemassa olevia 
konventionaalisia diskursseja, jotta ”vaihtoehtojen avaruuden” mahdollisuus kävisi 
mielessä. Cohenin (2008, 80) tavoin uskon, että diskurssianalyysi voi olla voimaan-
nuttava väline opettajille ja heidän kouluttajilleen, jotka pyrkivät ymmärtämään mo-
nimutkaista opettajuutta ja opettajan identiteettiä. 
 
 
3.1.3 Kielestä ja kulttuurista – mikron ja makron rajamailla 
 
Edellä olen hahmotellut niitä teoreettisia lähestymistapoja, joiden avulla pyrin saa-
maan otetta luokanopettajien haastattelupuheessaan tuottamaan todellisuuteen. Ly-
hyesti sanoen tutkimusotteessani korostuu tekstuaalisuus, kielellisen toiminnan ensi-
sijaisuus. Tässä luvussa vielä täydennän tätä näkökulmaani korostamalla yksilöta-
son, paikallisen sosiaalisen tason ja laajemman kulttuurisen kehyksen yhteyksiä toi-
siinsa sekä kielen ja diskurssien merkitystä näiden tasojen yhdistämisessä. 
 
Tekstuaalisuutta painottavaan näkemykseen liittyy keskeisesti se, että puhe tai kir-
joittaminen eivät ole ”vain” puhetta ja kirjoittamista, vaan puhetekoja, joiden avulla 
todellisuutta rakennetaan. Vastaavasti puhuja käyttää puheessaan kulloisistakin dis-
kursiivista käytännöistä nousevia kulttuurisia resursseja. (Potter & Wetherell, 1995, 
80-89.) Näin puhe ja kulttuuri ovat vahvasti kytköksissä toisiinsa. Kun tekstuaalisuus 
yhdistetään postmoderniin ajatteluun, voidaan ihmisen ikään kuin hahmottaa siirty-
neen ”tekstuaalisuuden sisälle, jossa teksti tuottaa ja muokkaa subjektin ja maail-
man” (Juuti, 2001, 128). 
 
Fairclough (1997, 80-83, 140) katsoo, että jokaisessa tekstissä on yhtä aikaa läsnä kol-
me aspektia: ideationaalinen (tieto- ja uskomusjärjestelmät, ideologiat), interperso-
naalinen (sosiaaliset suhteet ja identiteetit, esim. roolit ja status) ja tekstuaalinen (kir-
  
  59
joittajan ja lukijan välinen suhde, esim. alkuoletukset siitä, mitä kuulija ennestään 
tietää ja miten hän asemoituu). Yhdistävänä tekijänä tekstuaalisen  ja sosiokultuuri-
sen käytännön välillä on ns. diskurssikäytäntö, joka pitää sisällään tekstien tuottami-
sen ja kuluttamisen tavat. Foucault´laisessa ajattelussa diskurssikäytäntö viittaa siis 
kaikkiin niihin sosiaalisesti vakiintuneisiin tapoihin ja käytäntöihin, jotka ohjaavat 
ihmisten toimintaa diskurssissa, eli sitä, mitä tietyissä diskursseissa voi sanoa, ja mitä 
ei (Alhanen, 2007, 30, 59-60). Esimerkiksi koulutuksen arvioinnin myötä koulutuspo-
liittinen diskurssikäytäntö on enenevässä määrin alkanut rakentua markkinoinnin ja 
liike-elämän puhetavoille (Lindén, 2002, 45). Tämä termi, diskurssikäytäntö, on yhtä-
aikaisesti osana kulttuuria/yhteiskuntaa sekä diskurssia, kieltä ja tekstiä (ks. kuvio 
1). Näkemys diskurssikäytäntöjen kaksijakoisesta asemasta kuvaa nähdäkseni hyvin 
diskurssianalyysin luonnetta mikroa ja makroa yhdistävänä viitekehyksenä.  
 
 
                                 
Kuvio 1. Kriittisen diskurssianalyysin analyyttinen viitekehys (Fairclough, 1997, 82) 
 
Analyyttisesti mielenkiintoinen on myös Fairclough´n (1997, 82-83) näkemys dis-
kurssikäytäntöjen muotoutumisesta normatiiviseksi tai luovaksi: uusintaako käytän-
tö olemassa olevia rajoja ja suhteita, vai muotoileeko se näitä uudella tavalla erilaisia 
diskursseja sekoittaen. Fairclough´n oletus on, että monimuotoista ja luovaa diskurs-
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sikäytäntöä syntyy epävakaissa, vaihtelevissa ja muutoksille alttiissa ympäristöissä, 
kun taas konventionaalinen diskurssikäytäntö vallitsee jähmeässä ja muuttumatto-
massa sosiokulttuurisessa ympäristössä. Ehkä tämä on osasyy sille, miksi postmo-
dernissa yhteiskunnassa tekstuaalinen organisaatiotutkimus on niin vahvasti yleis-
tynyt (vrt. Kejonen, 2006, 52); muutostahdin tihentyessä myös sitä kuvastavat puhe-
tavat muuttuvat aiempaa moniäänisemmiksi ja näin tutkimuksen kannalta mielen-
kiintoisemmiksi. Toisaalta mielenkiintoisimmaksi saattaa nousta se, kuinka ensi sil-
mäyksellä konventionaaliseksi nähdyn puheen joukosta onkin tarkemmalla tarkaste-
lulla löydettävissä ristiriitaisuuksia, hiljaisuutta (sanomatta jättämistä) tai vaihtele-
vuutta. Tähän pyrin myös opettajien asiantuntijapuhetta analysoimalla. 
 
Kieli on yhteiskunnallisuutta, yhteiskunnallisuus kieltä. Kun ihmiset luovat kielelle 
merkityksiä, on kyse yhtäaikaisesti yksilöllisestä ja sosiokulttuurisesta toiminnasta ja 
hallinnasta. Filosofi Wittgenstein (1999, 33-60) tulee hyvin lähelle diskurssikäytäntöjä 
ja tekstuaalisuutta kirjoittaessaan ”kielipeleistä”: kieli ei ole luonteeltaan ainoastaan 
puhumista, vaan myös toimintaa. Yksittäiset kielipelit muodostavat laajempia kult-
tuurisia verkostoja, jotka ovat toisiinsa yhteydessä.  
 
Kielipelit ilmiönä puolestaan ovat yhteydessä valtaan. Esimerkiksi tutkimani opetta-
jat ovat mukana monenlaisissa kielipeleissä: toiminnan perusteluihin liittyvissä mer-
kityskamppailuissa he käyttävät tietynlaisia diskursiivisia strategioita ja kulttuurisia 
puhetapoja määritellessään itseään, asiantuntijuuttaan tai koulutuksellista tehtä-
väänsä (vrt. Filander, 2000, 122; Llewellyn & Harrison, 2006, 567, 590). Luokanopetta-
juuden toimija-asemasta he samalla tulevat haastaneiksi tai sitoutuneiksi poliittisen 
päätöksenteon, kaupungin virkamiestyön, vanhempien tai median diskursiivisiin 
käytäntöihin. Opettajat ovat osa hallinnan koneistoa ja tekniikoita, käyttäen myös 
itse (koulutus)järjestelmän heille antamaa valtaa (vrt. Suoranta, 2002, 137-138). Yksi-
löiden välisten diskursiivisten valtakamppailujen lisäksi käydään siis mitä suurim-





3.2 Valta vastavuoroisena ilmiönä 
 
”Valta” on käsitteenä varsin arvolatautunut – ja ehkä juuri siksi arkielämässä yksin-
kertainen, mutta tarkemmin pohdittaessa monimutkaisempi. Oma määrittelyni val-
lasta pohjaa sen yhteiskunnalliseen luonteeseen: yhteiskunnallista valtaa on määrätä 
ratkaisevat sosialisaatioprosessit ja näin tuottaa todellisuutta (ks. Berger & Luck-
mann, 1966/1994, 136). Vallassa on siis kyse sosiaalisesta ja yhteiskunnallisesta kont-
rollista; foucault´laisittain valtasuhde on toimintaan kohdistuvaa toimintaa, jolloin 
valta on olemassa vain sen toteutuvissa käytännöissä (Alhanen, 2007, 122; Treut-
hardt, 2005, 213). Kamppailut luokituksista käydään ihmisten välisessä kommuni-
kaatiossa, jolloin tietyt asioiden käsitteellistämisen tavat saavat toisia vahvemman 
jalansijan (Jokinen, 1999, 40).  
 
Berger ja Luckmann (1966/1994, 75-76) katsovat, että uudet sukupolvet luovat yh-
teiskuntaan ”kuuliaisuuden ongelman”, joka pyritään ratkaisemaan sosiaalistamalla 
heidät ympäröiviin instituutioihin. Kun sosialisaatio sujuu onnistuneesti, pakkotoi-
menpiteitä tarvitaan vain harvoin: käyttäytyminen kanavoituu luonnostaan institu-
tionaalisesti määrättyjen kontrollimekanismien mukaisesti. Voidaankin puhua hege-
moniasta (Gramsci, 1982, Fairclough´n, 1997, 92, mukaan): pakkovallan sijaan valta 
syntyy suostumuksen kautta, kun moninaiset käytännöt artikuloidaan tietyllä taval-
la. Tämä onkin nähdäkseni eräs kriittisen diskurssianalyysin keskeisiä oletuksia: toi-
sin kuin väkivalta, valtasuhteet sinänsä eivät ole tukahduttavia, vaan tuottavia. 
Kamppailut luovat osapuolten välille suhteen, jossa he jatkuvasti muuttavat toisiaan. 
Foucault´laisessa valta-analytiikassa korostuu molempien osapuolten vapaus – myös 
vallan kohteella on oltava mahdollisuus toimia toisin kuin vallanharjoittaja häntä 
käskee. Alistetun mahdollisuus vastarintaan johtaa siihen, ettei valtasuhde koskaan 
ole lopullisesti vakiintunut asetelma (eikä kenenkään pysyvää omaisuutta), vaan val-
tasuhdetta joudutaan jatkuvasti pitämään yllä dialogisesti vallan ja vastarinnan väli-
sessä kamppailutilanteessa. (Alhanen, 2007, 120-122; Zoller & Fairhurst, 2007, 1334.) 
Valtasuhteet eivät siis sinänsä ole jokin ”negatiivinen ulottuvuus”, vaan esimerkiksi 
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opetustyössä opettajan ja oppilaan välisen toiminnan mahdollistaja, jota ilman ”vuo-
rovaikutustapahtumien olemassaolo olisi mahdotonta” (Lindén, 2002, 46). 
 
Tässä pro gradu-työssä nojaan keskeisesti Michel Foucault´n valtateoreettiseen nä-
kökulmaan, joka auttaa kiinnittämään huomiota sinne, missä valtaa ei yleensä nähdä 
olevan. Foucault ymmärtää vallan ennen kaikkea toiminta-alueensa järjestystä sisäi-
sesti konstituoivien voimasuhteiden moninaisuudeksi. Valta on ikään kuin peliä, joka 
loputtomien kamppailujen ja ristiriitojen kautta muuttaa, vahvistaa ja kääntää voimasuhteita 
vastakkaisikseen. (Foucault, 1998, 69.) Foucault´n käsityksissä ”valta” ei ole ominai-
suus, vaan toimintaa, jota jatkuvasti harjoitetaan. Valtasuhteet rakentuvat ihmisten 
välisten kyvykkyyserojen sekä sosiaalisen, yhteiskunnallisen, taloudellisen ja kult-
tuurisen erilaisuuden ja eriarvoisuuden varaan, mutta samalla valta myös tuottaa ja 
pitää yllä tätä eriarvoisuutta. (Ks. Alhanen, 2007, 120-121; Lee, 1999, 246.) 
 
”Siellä, missä on valtaa, on myös vastarintaa”, Foucault toteaa tunnetussa lausees-
saan. Alhasen mukaan olennaista Foucault´n näkemyksessä on se, että valta on vas-
tarinnan funktio. Vallanharjoittajan toiminta on riippuvaista kohteena olevan ihmi-
sen toiminnasta, ja vallan harjoittamisen vakiintuessa hallinnaksi vallankäyttäjän 
toiminnan ja vastarinnan välille muodostuu eräänlainen pysyvä riippuvuussuhde.   
(Ks. Alhanen, 2007, 126-127.) 
 
Foucault´n Tarkkailla ja rangaista- kirjassaan esittämä analyysi Panopticon-
rangaistuslaitoksesta on mainitsemisen arvoinen. Vangit elivät tämän kehämäisen 
rakennuksen selleissä eristettynä kaikesta sosiaalisesta kontaktista. Vartija pystyi nä-
kemään jokaisen vangin liikkeen, mutta yhtäaikaisesti piiloutumaan vankien katseil-
ta. Näin vankeja voitiin jatkuvasti tarkkailla ja ohjata pieniäkin yksityiskohtia, sekä 
lisäksi mahdollistettiin vankien sielunelämän dokumentointi ja ohjaaminen. Ihmis-
joukon moninaisten vuorovaikutusten ja toisiinsa sulautuvien yksilöiden vaikutus 
hävitettiin, ja sen tilalle tuotiin erillisten yksilöllisyyksien yhdistelmä. Jatkuvan tark-
kailun kohteena ollut vanki alkoi vähitellen ohjata omaa toimintaansa normaalista-
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van katseen mukaisesti: katseen fyysinen piiloutuminen alkoi siirtyä kohteen sisäi-
seksi kuriksi. (Foucault, 2000, 273-277, 282; Saari, 2006, 297-298.) 
 
Vastaava vallan ja tiedon arkkitehtuuri siirtyi nopeasti myös muihin moderneihin 
kurinpidollisiin instituutioihin, kuten kouluun. Foucault´n mukaan Panopticonin 
nerokkuus piilee siinä, että sen ansiosta vallankäyttöä ei tuoda ”ulkopuolelta jäykkä-
nä pakkokeinona tai painolastina sille kuuluvia tehtäviä täytettäessä, vaan vallan-
käyttö kohdistuu näihin tehtäviin riittävän hienovaraisesti lisätäkseen niiden tulok-
sellisuutta samalla kun sen oma ote niihin lujittuu.” (Foucault, 2000, 274-282; Saari, 
2006, 297-298.)  
 
Zygmunt Bauman (2002, 19) väittää, että mitä modernin historian vaihetta elämme-
kin, niin ennen kaikkea kyseessä on ainakin Panopticonin jälkeinen aika. Valta ei hä-
nen mukaansa enää sitoudu tiettyyn paikkaan, vaan vallanharjoittajat voivat koska 
tahansa paeta tavoittamattomiin, jolloin eri osapuolet eivät kohtaa. Olen Baumanin 
kanssa samaa mieltä vallan kätkeytyvyydestä ja implisiittisyydestä, mutta eri mieltä 
Panopticonin ajankohtaisuudesta. Panopticon eli jatkuvan arvioinnin kohteena ole-
minen ei nähdäkseni ole vanhanaikainen näkemys tänäkään päivänä – Foucault´n 
malli päinvastoin havainnollistaa mielestäni hyvin nykypäivän kontrollille ominaista 
päivittäistä, huomaamatonta tarkkailua, josta vähitellen muodostuu osa yksilön 
normatiivista ajattelua ja toimintaa. Ainoastaan se, kuka meitä kulloinkin tarkkailee 
ja mitä tarkkailija meiltä täsmälleen odottaa, voi olla epäselvempää kuin Panopti-
conissa.  
 
Luokanopettajatyön kohdalla Panopticonissa on kyse esimerkiksi siitä, kuinka ”ko-
van” opetussuunnitelman rinnalle on tuotu uusia, ”pehmeämpiä”, työn puitteita ja 
tavoitteita määrittäviä tekijöitä, kuten neuvottelua vanhempien kanssa, kasvatuksel-
lisia projekteja tai työyhteisökohtaisesti valittavia kehittämisteemoja. Vaikka poliittis-
hallinnollinen diskurssi näyttää näin luovan lisää mahdollisuuksia autonomisiksi 
määritellyille kohteilleen, ei vallankäyttö ole koulutuksesta liukenemassa. Kun opet-
tajat otetaan toiminnan kautta mukaan valtiovallan pakottavaan diskurssiin, voidaan 
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samalla tukahduttaa diskurssille mahdollisesti haitallinen vastarinta ja tulla osaksi 
kriittistäkin puhetta paikallisissa konteksteissa. Vallan käyttö ei näin vähene – päin-
vastoin, se ottaa haltuunsa sosiaalista kenttää yhä lujemmin. 
 
Deleuze (1992, 7, Ballin, 2001, 35, mukaan) katsoo, että Panopticonin lisäksi kyse on 
myös siitä, että on hyvin epätietoista ja epävakaata olla koko ajan eri tekijöiden kan-
nalta arvosteltavana (myös Ball, 2003, 220). Jatkuva suoritusten ja näyttöjen tuotta-
minen (tiedon kulku, vertaisarvioinnit, raportit, tarkastukset tms.) luo tunteen tili-
velvolliseksi ja tarkkailluksi tulemisesta. Panoptinen valvonta johtaa yksilöiden 
omiin ”itsekorjauksiin”: tieto siitä, että on jatkuvasti nähtävillä, saa aikaan oman 
käyttäytymisen mukauttamista (Schrijvers, 2003, 89-90). Ball (2001, 35) toteaakin, että 
tilanne johtaa väistämättä ontologiseen epävarmuuteen: ”Teemmekö me tarpeeksi? 
Teemmekö oikeita asioita? Kuinka me selviämme?” Seuraavassa luvussa pohdin lä-
hemmin tällaista uudentyyppistä vallankäyttöä, jossa kontrolli siirtyy lähemmäksi 
yksilöä, jopa yksilön sisäiseksi toiminnaksi. 
 
 
3.3 Subjekti kontrollin kohteena 
 
3.3.1 Kun kontrollin kohde on mieli 
 
Michel Foucault on jo 1970-luvun kirjoituksissaan todennut uusien hallintamuotojen 
korvanneen entisen suvereenivallan. Suvereenivalta juontuu ajoilta, jolloin euroop-
palaisissa feodalistisissa yhteiskunnissa vallanpitäjät eivät voineet jatkuvasti valvoa 
alamaistensa uskollisuutta, ja siksi hallinta perustui näyttävyyteen ja pelottavuuteen, 
kuten juhlaviin kulkueisiin tai verisiin mestausnäytöksiin. Hallitsija pyrki näin osoit-
tamaan mahdollisuutensa tarvittaessa pakottamaan alamaiset tahtoonsa – sen sijaan 
hän ei pyrkinyt pikkutarkasti hallitsemaan alaistensa elämää. (Ks. Alhanen, 2007, 




Modernismin myötä on Foucault´n mukaan kuitenkin siirrytty vallankäyttöön, joka 
kohdistuu ihmisten elämään biologisessa merkityksessä. Tätä Foucault kutsuu nimel-
lä biovalta (biopouvoir) tai biopolitiikka (biopolitique). Biovallan radikaali muutos su-
vereenivaltaan nähden on se, ettei se enää uhkaa ihmisten henkeä tai osoita mahtiaan 
rituaaleissa, vaan tähtää voimien tukahduttamisen sijaan niiden lisäämiseen, vahvis-
tamiseen ja ohjaamiseen. (Ks. Alhanen, 2007, 141-142.) 
 
Eräs juonne biopolitiikasta on Foucault´n kuvaama kurivalta, jossa yksilö nähdään 
koneena, jonka toimintaa on mahdollista tehostaa. Kurinpitoyhteiskunta perustuu 
Panopticon-mallin mukaan luotuihin kurinpitomekanismeihin (ks. luku 3.2, jossa 
käyn läpi Panopticonin perusperiaatteet). Kurin teknologian avulla valta on mahdol-
lista ulottaa ”kaikkein hienoisimpiin ja kaukaisimpiinkin elementteihin saakka”, sillä 
kurivalta pysyttelee näkymättömissä. (Alhanen, 2007, 142; Foucault, 2000, 292-295.) 
Kun ihminen nähdään työelämässä koneena, hänen suorituskykyään pyritään jatku-
vasti optimoimaan ja ihmisen ainoa tehtävä on suorittaa (Aro, 2006, 98-99). Toisaalta 
on nähty, että kurivalta on Foucault´n ajattelussa lähinnä perinteisen suveriniteet-
tiyhteiskunnan jäänne, jota edelleen ilmenee, mutta joka on uudentyyppiseen kont-
rolliin verrattuna kuitenkin vähitellen katoamassa (Deleuze, 2005, 69). 
 
Uudenlainen kontrolli eli ”paimentava valta” eroaa poliittis-legaalisen vallankäytön 
pakottavuudesta ja joukkomuotoisuudesta, sillä se lupaa pelastusta ja on yksilöllistä-
vää sekä yksilöstä itsestään totuutta tuottavaa, elinkautista valtaa (Simola, 1995, 28). 
Foucault´n ajattelussa on kyse biopolitiikan normalisoivasta hallinnasta, joka ilmenee 
lakien (ja niistä rankaisun) sijaan elämänprosessien arvioimiseen, vahvistamiseen ja 
hallitsemiseen tarkoitettuina suojelevina normeina. Kurivallassa normalisointi ilme-
nee yksilöiden toiminnan yksityiskohtiin kohdistuvana toimintana, kun taas väestön 
biopolitiikan tasolla säännöstellään koko väestöä (mm. syntyvyyttä, perheiden kokoa 
tai ihmisten elämäntapoja ohjaamalla) ja pyritään jo ennalta ehkäisemään riskejä. (Ks. 
Alhanen, 2007, 143-144; Beck, 1999, 171-174; Hänninen, 1997, 163.) Vähämäki (henki-
lökohtainen tiedonanto, lokakuu 2007) toteaa, etteivät uudentyyppiset strategiset 
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logiikat ja hallinta kohdistu suoraan lopputulokseen, vaan elämän mahdollisuuksiin 
– siihen, mitä ihmisestä tai toiminnasta saattaa tulla. 
 
Foucault´n keskeinen teesi on, että normalisoiva hallinta subjektivoi ihmisiä yksilöinä. 
Kun yksilöitä verrataan ja eriytetään keskenään ja asetetaan heidät normaalin ja epä-
normaalin jatkumolla arvojärjestykseen, tähdätään samalla vallan kohteiden yksi-
löimiseen. Näin Foucault päätyy väitteeseen, jonka mukaan nykyinen ”yksilöllisyys 
ei perustu ihmisten autenttisille kokemuksille itsestään vaan normalisoivalle hallin-
nalle.” (Ks. Alhanen, 2007, 144.) Ulkoisen hallinnan tekniikat on siis käännetty entistä 
tarkemmiksi itsen hallinnan tekniikoiksi: ”tiettyyn sisältöön sidottu pakko irrottau-
tuu sisällöstään ja kirjautuu suoraan subjektiviteettiin sen muodostamista ohjaavana 
normina” (ks. Vähämäki, 1998, 148). Työläissubjektin kannalta kyse on monimutkai-
semmasta prosessista kuin vain vallan vastustamisesta tai sen hyväksymisestä (Ie-
dema, Rhodes & Scheeres, 2006, 1126).  Ihannesubjektin energisyys, kilpailullisuus, 
joustavuus, oppimishakuisuus tai rationaalinen suhde muutokseen eivät ole subjek-
tille olemuksellisia – sen sijaan kyseessä ovat vallan tuotteet (Julkunen, 2008, 31; 
Popkewitz, 2000, 19-20). Tähän liittyy foucault´lainen vallan tuottavuuden korosta-
minen. Sisäistämällä ulkoiset uusmanagerismin normit, ”joustavoitettu työvoima” 
kuitenkin samalla muuttuu manageriaalisen vallan ja kontrollin alaisiksi subjekteiksi 
(Shore, 2008, 284). 
 
Siirtyminen perinteisen kurin yhteiskunnasta nykyiseen kontrolliyhteiskuntaan ei 
merkitse kurin itsensä loppua. Päinvastoin: immanentti kurinpito – subjektien jatku-
va itsekuri – leviää yhä laajemmalle. (Hardt & Negri, 2005, 322-323; Onfray, 2004, 
157.) Kyse siis on – kuten tässä pro gradussa koetan osoittaa – hallinnan luonteen 
muuttumisesta. Työnjohdon tavoitteena on niin taylorismissa kuin Human Rela-
tions- ajattelussa ollut työntekijöiden ja heidän työtoimintansa kontrollointi, ainoas-
taan ymmärrys siitä, ”mistä vivusta kannattaa vetää”, on ajan myötä muuttunut (Ki-
ra, 2003, 24). Lazzarato (2006, 73) toteaa osuvasti: ”Mikäli kuri muovasi ruumista ra-
kentamalla sille tapoja ensisijaisesti ruumiilliseen muistiin, kontrolliyhteiskunnat 
moduloivat aivoja ja rakentavat tapoja pääasiassa henkiseen muistiin.” Foucault´n 
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analytiikassa vallasta on tullut yhä näkymättömämpää ja kansasta puolestaan yksi-
köitä, joiden tarkkailuun tarvitaan uudenlaisia menettelytapoja, eli itsen valvonnan 
tekniikoita (Suoranta, 2002, 137-138).  
 
Monet Foucault´n työprosessitutkimukselliset seuraajat allekirjoittavat näkemyksen, 
jonka mukaan kyseessä on siirtymä ulkoisesta – objektivoidusta – kontrollista työn 
subjektivoitumiseen eli riippuvuuteen tekijänsä subjektiviteetista, kuten kommuni-
koinnista, osaamisesta, motivaatiosta tai omistautumisesta. Työntekijät tarkkailevat 
yhä useammin itse itseään, kuten oman työnsä laatua tai aikataulussa pysymistä. 
Kontrolli toimii siis suoraan subjektin kautta, sen sijaan että se operoisi epäsuoraan 
erilaisten auktoriteettien tai järjestelmien kautta. Erilaisten taktiikoiden, kuten yhteis-
ten arvojen laatimisen, hierarkioiden latistamisen, työntekijöiden näkemysten kuun-
telun, tiimiorganisaation, tunnesääntöjen tai aikataulujen, jatkuvan refleksiivisyyden 
vaatimuksen, koulutuksen ja mentoroinnin, työn sisällön ja tavoitteiden itsemääritte-
lyn lopullinen tavoite on – ei ainoastaan saada työntekijä toimimaan niiden mukai-
sesti – vaan myös kokemaan ne mielekkäinä, sitoutumalla niihin henkilökohtaisesti 
ja ottamaan osaksi subjektiviteettiaan.  (Huhtala, 2004, 145-150, 254; Julkunen, 2008, 
118-124, 188-191; Kira, 2003, 24; Ogbor, 2001, 602; Quicke, 2000, 313; Saastamoinen, 
2006, 54-62.) Valta liittyy kiinteästi esimerkiksi tiimityöskentelyyn, jossa perinteinen 
valtaapitävä auktoriteetti on kadonnut – valta on siis läsnä, mutta auktoriteetti puut-
tuu. ”Käskemisen” sijaan johto vain ”helpottaa” muiden työtä – kun kukaan ei suo-
raan ole vastuussa, ”työntekijöiden oma keskinäinen painostus hoitaa johtajan työn”. 
(Sennett, 2002, 117-122.) Vähämäen (2005, 13) mielestä kyse ei enää ensi sijassa ole 
edes foucaultlaisesta kurivallasta tai biovallasta, vaan mielivallasta: uudenlainen me-
diaan ja kommunikaatioon pohjautuva kontrolli kertoo siirtymästä mielen politiik-
kaan. 
 
Huhtala (2004, 149) toteaa it-alan työntekijöitä tutkittuaan, että vastuuttamisen myö-
tä työntekijät kokivat olevansa työnsä kanssa melko yksin; työntekijät olisivat toivo-
neet esimieheltä enemmän tukea työn tavoitteiden ja sisältöjen asettamiseen sekä 
ennen kaikkea palautteen saamista. Julkunen (2008, 125-126) siteeraa osittain Ehren-
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bergiä (2007) todetessaan, että nykyisin totellaan toteuttamalla tehtäviä, sen sijaan 
että toteltaisiin toteuttamalla mekaanisesti käskyjä. Kun luokanopettajalle siis anne-
taan tehtävä: ”opeta lapsia niin että heistä kasvaa kunnon kansalaisia” – jätetään 
opettajasubjektille enemmän pelivaraa kuin yksityiskohtaisilla käskyillä, joita me-
kaanisesti tulee totella. 
 
Vastuuttamisen ja luottamuksen osoittamisen tekniikat ovat nykyorganisaatioiden 
perusdiskursseja, jotka perustuvat vastavuoroisuuden ajatukseen: niiden avulla pyri-
tään houkuttelemaan esiin sellaista työpanosta, jota epäluottamusta viestivä suora 
valvonta voi ehkäistä. Saatetaan esimerkiksi organisoitua itseohjautuviksi tuoteryh-
miksi, antaa työntekijälle vastuu tuotteiden tai palveluiden laadusta, lanseerata alais-
taitojen kaltaisia käyttäytymisen muovaajia tai edellyttää jatkuvan oppimisen dis-
kurssin mukaan esiintyvää oppimishaluista subjektia. Ongelmallista on, ettei työnte-
kijäsubjektin vastuu kuitenkaan usein liity autonomiaan tai vapauteen. Kun vastuu-
seen yhdistetään uustayloristisia piirteitä, ei työntekijän subjektiivisuuteen edelleen-
kään voi luottaa ilman kvantitatiivisia ulkoisia kontrolleja, tilintekoja ja läpivalaisun 
tekniikoita. Samalla mukaan tuodaan sammumaton keskinäinen kamppailu, joka 
esitetään terveenä kilpailuna ja motivaation nostajana. Kontrolliyhteiskunnan piirre 
on lisäksi, ettei mitään koskaan saateta loppuun asti: esimerkiksi jatkuva koulutus ja 
kasvatus ovat osa jatkuvaa kontrollia. (Ball, 2003, 225-226; Deleuze, 2005, 120-133; 
Julkunen, 2008, 196-199; Sachs, 2001, 150.) 
 
Kun työtä yhä yleisemmin pyritään yksilöllistämään ja liittämään henkilökohtaiseen 
suoriutumiseen, yhteiskunta tuottaa uudenlaisen vaikeuden rakentaa omaa itseä – 
tilanne, jota ei kurinpidollisessa, käskyjä tottelevassa yhteiskunnassa esiintynyt. Sa-
malla kun minuuden rajat ovat laajentuneet, on henkilökohtainen vastuu ja epävar-
muus lisääntynyt. Subjektiivisuuden rakentamisen vaikeus ilmenee muun muassa 
työstressinä ja masennuksena. Toisaalta Foucault´n hallintanäkökulmaa seuraten 
voidaan jopa ajatella, että stressin ja uupumuksen diskurssit (viimeisten joukossa) 
vielä tarjoavat kokijalleen subjektiuden kokemuksen: mahdollisuuden käsittää itsen-
sä stressin uhrina ja luoda tulkinnan omasta työstä. Samalla kuitenkin stressisubjek-
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tin identiteetti rapauttaa todellista toimintaa ja aktiivista vastarintaa, sillä se ei asetu 
koko diskurssin ulkopuolelle tai ota kriittistä asennetta diskurssin tarjoamia valmiita 
vastauksia kohtaan. (Kelly & Colquhoun, 2003, 196; Wainwright & Calnan, 2002, Jul-
kusen, 2008, 254-255 mukaan.) Stressisubjektius voi jopa olla osa managerialismin 
tavoitetta siirtää huomio pois kontrollin mekanismeista; ulkoistaa ongelmat syyttä-
mällä niistä yksilön omia sisäisiä ongelmia (Chandler, Barry & Clark, 2002, 1051, 
1064-1065; Weiss, 2005, 973, 991-992). Vain hahmottamalla stressi sosiaalisesti konst-
ruoituna on mahdollisuus käydä keskustelua ympäröivistä rakenteellisista ja institu-
tionaalisista tekijöistä sekä mahdollisesti tarvittavista muutoksista (Hepburn & 
Brown, 2001, 691, 708-712). Seuraavassa luvussa tarkastelen niitä selviytymisen ja 
vastarinnan strategioita, joita vastauksena kontrolliin voi ilmetä. 
 
 
3.3.2 Coping-keinot ja subjektin kätketty vastarinta 
 
Stressinhallintakeinot määrittävät tapaa reagoida ympäröiviin odotuksiin ja kontrol-
liin, mutta yksilölliset tavat käsitellä stressiä tekevät näkyväksi myös jotain muuta: 
ne heijastavat kulttuurisia toimintatapojamme suhteessa kontrolliin sekä toisaalta 
niitä diskursseja, joita käytämme hallinnan ja vallan viitekehyksessä. Oma näkökul-
mani tutkittaviini on nähdä heidät aktiivisina subjekteina, jotka pyrkivät hallitse-
maan työtään vastarinnan, sopeutumisen (ja sopeutumattomuuden) strategioilla. 
Siksi pidän tärkeänä subjektin omien hallinnan keinojen hieman tarkempaa erittelyä. 
Lee (1999, 249) kirjoittaa, että valtaan liittyy aina yksilöllisyyden ja tilannesidonnai-
suuden aspekti: siinä, miten yksilö kuvaa tilannetta, itseään ja muita ihmisiä, on aina 
kysymys tulkinnasta. Coping-keinon käsite yhdistää näin ollen yksilöllisen tulkinnan 
laajempiin sosio-kulttuurisiin skeemoihin ja diskursseihin sekä kontekstuaaliseen 
valtaan. 
 
Klassisen määritelmän mukaan yksilö kokee stressiä, kun häneen kohdistuvat vaati-
mukset ylittävät yksilön omat, sopeutumiseen käytettävissä olevat voimavarat (La-
zarus, 1976, 47). Stressin – kuten edellä coping-keinojen – käsite on varsin laaja-
  
  70
alainen, sillä siinä yhdistyvät fysiologinen ulottuvuus, subjektiivinen tulkinta ja mer-
kityksenanto sekä toisaalta kulttuuriset tulkinnat (Julkunen, 2008, 244). 
 
Sopeutumisen ja stressinhallinnan tutkimuksen klassikko Richard Lazarus (1976, 74) 
määrittelee termin coping (suom. selviytyminen, stressinhallinta) ongelmanratkaisun 
muodoksi, jossa panoksena on yksilön hyvinvointi, mutta keinot ratkaista tilanne 
eivät ole yksilölle itselleen selkeitä. Terminä coping muistuttaa sopeutumista – kui-
tenkin sillä erotuksella, että sopeutuminen on tätä laajempi käsite, viitaten kaikkiin 
ulkoisten ja sisäisten vaatimusten aikaansaamiin reaktioihin. Copingilla tarkoitetaan 
Lazaruksen mukaan erityisesti niitä tapoja (ajatuksia ja käytöstä), joita henkilö käyt-
tää stressaavia tai emotionaalisesti latautuneita vaatimuksia kohdatessaan (vrt. myös 
Folkman & Moskowitz, 2004, 745, 747) . 
 
Coping- tai stressinhallintakeinot voidaan karkeasti jakaa kahteen muotoon: suoraan 
toimintaan (tehtäväsuuntautuneet selviytymiskeinot) sekä palliatiivisiin, tilanteen tai koe-
tun stressin lieventämiseen tähtääviin muotoihin (emootiosuuntautuneet selviytymiskei-
not). Suora toiminta on käyttäytymistä, jonka avulla yksilö pyrkii käsittelemään koh-
taamaansa uhkaa tai vaatimusta muuttamalla omaa suhdettaan ympäristöön. Lie-
ventäminen puolestaan tähtää yksilön subjektiivisen (fyysisen, psykkisen tai emotio-
naalisen) stressin vähentämiseen, poistamiseen tai sietämiseen. Lazarus kuvaa neljä 
yleisintä suoran toiminnan mukaista stressinhallintakeinoa, joiden valintaan vaikut-
taa vahvasti myös uhkatilanteen luonne. Haittaan valmistautuessaan yksilö asettaa 
itsensä suoraan ulkoiseen, uhkaavaan tilanteeseen ja toimii vähentääkseen uhkaa – 
esimerkiksi sosiaalista kritiikkiä voi vastustaa mukautumalla tiettyihin sosiaalisiin 
normeihin. Aggressiivisuus uhkaavan kohteen tuhoamiseksi tai siirtämiseksi puoles-
taan voi olla hyödyllinen keino ulkoisen vaaran, kuten yksilöä vahingoittamaan pyr-
kivän henkilön kanssa toimiessa. Vastakohtana hyökkäykselle puolestaan on välttä-
miskäyttäytyminen, joka voi yhdistyä näkyvään tai piiloiseen pelon tunteeseen. On 
myös tilanteita – joskin ne ovat harvinaisia – joissa toivoa tilanteen muuttumisesta ei 
ole, ja tällöin tilanteen hallintakeinoksi jää emotionaalinen toivottomuus ja epätoivo, 
joka ilmenee toimettomuutena, apaattisuutena, jopa depressiivisyytenä. Kun taiste-
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lun tai paon mahdollisuuden koetaan täydellisesti puuttuvan, ei enää kannata taistel-
la vääjäämätöntä vastaan. (Lazarus, 1976, 75-84.) 
 
Edelleen Lazarus (1976, 85-89) jakaa palliatiiviset coping-tyylit oirekeskeisiin ja intra-
psyykkisiin muotoihin, joissa edellisiin kuuluu stressin vähentäminen kehoon suun-
tautuvin keinoin, kuten alkoholin, lääkityksen tai rentoutumisharjoitusten avulla. 
Intrapsyykkiset coping-keinot puolestaan tunnetaan perinteisesti psykoanalyyttisen 
teorian nimellä defenssimekanismit (psyykkiset puolustusmekanismit), joita yksilö 
käyttää lähinnä tiedostamattomasti10. Tällöin nähdään, että uhkan vähentyminen 
tapahtuu ainoastaan yksilön mielessä, ei todellisuudessa.  
 
Yleisesti hyväksyttyä täydellistä defenssiluokitusta ei liene olemassa, mutta Lazarus 
(1976, 86-93) mainitsee ainakin identifikaation (ympäröivien arvojen sisäistäminen ja 
niihin sopeutuminen), siirtämisen (toiseen kohdistetun tunnereaktion kohdistaminen 
uudelleen johonkin eri henkilöön tai vähemmän uhkaavaan kohteeseen), torjunnan 
(kyvyttömyys tiedostaa uhkaavia tunteita tai ajatuksia) ja suppression (pyrkimys 
tietoisesti olla ajattelematta ongelmia tai tuntemuksia). Muita Lazaruksen mainitse-
mia defenssejä ovat kieltäminen (kykenemättömyys myöntää muille selvän ulkoisen 
uhkan olemassaoloa), reaktionmuodostus (ei-hyväksytyn käytöksen tai tunteen kor-
vaaminen täysin vastakkaisella käytöksellä), projektio (omien tiedostamattomien 
tunteiden tai ajatusten kokeminen virheellisesti toisiin ihmisiin kuuluviksi), älyllis-
täminen (käsitteellisen ja analyyttisen ajattelun ylläpitäminen häiritsevien tunnetilo-
jen estämiseksi) sekä eristäminen (kyvyttömyys yhdistää tilanteen eri elementtejä 
niiden uhkaavuuden vuoksi). 
 
Käytettyjen coping-keinojen tehokkuus vaihtelee, joskin niiden on yleisesti nähty 
vähentävän tilanteen kuormittavuutta. Useissa tutkimuksissa on nähty tehtäväsuun-
tautuneiden ongelmanratkaisukeinojen olevan yksilön hyvinvoinnin kannalta edulli-
                                                 
10 Lazarus (1976, 93) kuitenkin kritisoi defenssimekanismien tiedostamattomuutta; hän katsoo, että yksilö voi 
myös täysin tietoisesti käyttää defensiivisiä tulkintoja, joilla näin tarkoituksellisesti suojelee itseään uhkaavassa 
tilanteessa. Tässä tutkimuksessa lähden myös itse ensisijaisesti tästä perinteisen psykoanalyyttisen teorian vastai-
sesta oletuksesta: defenssejä voi ilmetä sekä tietoisesti että tiedostamattomasti. Siksi myös käsittelen defenssi-
mekanismeja muiden coping-keinojen osana. 
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sempia keinoja kuin tunnesuuntautuneiden ja välttelykeinojen. Erityisesti välttelyä 
selviytymisstrategiana on pidetty stressin vähentämisen kannalta heikkona, jopa 
stressiä lisäävänä. Toisaalta esimerkiksi tunnesuuntautuneiden defenssimekanis-
mienkin seuraukset voivat olla positiivisia, kun yksilön kokemat ristiriidat omien 
vaikutuskeinojen ja tilanteen aiheuttaman tunnetilan välillä vähenevät.  Defenssime-
kanismit voivat johtaa myös yksilön käyttämään omaa energiaansa tilanteesta selviy-
tymisen kannalta epäedullisiin coping-keinoihin ja näin lisätä hänen haavoittuvuut-
taan. (Folkman & Moskowitz, 2004, 753-754; Lazarus, 1976, 71-99; Lease, 1999, 301; 
Hagger & Orbell, 2003, 145; Rasku & Kinnunen, 2003, 452-453; van Dick & Wagner, 
2001, 255.)  
 
Vaikka olen edellä esitellyt varsin perinteisiä coping-strategioita ja niiden luokittelu-
ja, rinnastan termin ”coping” ensi sijassa siihen vastarintaan ja sopeutumiseen, jota 
syntyy jatkuvassa vallan tekniikoiden ja sitä seuraavan vastarinnan heiluriliikkeessä. 
Kyse on siis opettajasubjektin ja vallankäyttäjien jatkuvan muutoksen tilassa olevasta 
riippuvuussuhteesta. Casey (1995) toteaa osuvasti, että diskursiivisen hallinnan koh-
teeksi joutuvat työntekijät pyrkivät vastareaktionaan usein etäännyttämään itseään 
yrityksen tarjoamista minuuksista (ks. Julkunen, 2008, 303).  
 
Coping-strategiat voivat olla Caseyn mainitsemia etäännyttämisen keinoja. Erityises-
ti työpsykologian tutkimuksissa mainitaan vastarinnan keinoiksi usein myös välinpi-
tämättömyys, kyynisyys, ambivalenssi, epäusko, ironia, huumori, vitsailu, velttoilu, 
lintsailu, sääntöjen kiertäminen, nokittelu, näytteleminen, asiantuntijuuden kautta 
etäännyttäminen, toissijaisten ongelmien ratkaisuun keskittyminen, syntipukkien 
käyttäminen, poislähdön suunnittelu tai valkoiset valheet – keinoja, jotka viestittävät, 
ettei itseään, työtään tai ympäröivää kulttuuria kannata ottaa aivan vakavasti (Costas 
& Fleming, 2009, 355; Filander, 2000, 73; Julkunen, 2008, 302-303; Llewellyn & Harri-
son, 2006, 590; Naus, van Iterson & Roe, 2007, 708; Ranki, 2000, 149, 153, 164; Rodri-
gues & Collinson, 1995, 739; Saarinen, Huuhtanen & Lindström, 1995, 48; Sennett, 
2002, 124; Tasala, 1997, 166-167). Kyseessä on eräänlainen ”estämisvalta”, jonka kaut-




Etäännyttämistä voi tapahtua myös yksilön toiminnalleen antaman syyselityksen eli 
attribuution kautta. Hutrin (2001, 7-11) mukaan työntekijöiden kriisitilanteissa käyt-
tämistä selitystavoista on tutkittu erityisesti itsesyytöstä ja toisten syyttelyä, joista 
jälkimmäisen on oletettu korostuvan kriisitilanteessa, jossa yksilö pyrkii suojelemaan 
uhattua minäkuvaansa. Samalla kuitenkin voi vähentyä myös tunne omasta kontrol-
lista, varsinkin jos syy nähdään pysyvänä. Haikosen (1999, 118) tutkimuksessa ala-
asteen opettajat etäännyttivät usein hankalia tilanteita defensiivisten attribuutioiden 
avulla: tapahtuman syitä, merkitystä ja kontrolloitavuutta muutettiin siten, että kon-
fliktista aiheutuva uhka omalle itsetunnolle väheni. 
 
Kyyninen etäisyys saatetaan hahmottaa 2000-luvun näkymättömänä ja yksilöllisenä 
vastarinnan muotona, mutta yhtä hyvin – ja mielestäni vielä oikeutetummin – se voi 
edustaa minän taktiikkaa, joka lähinnä uusintaa olemassa olevaa hegemonista valtaa. 
Yksilö performoi ulospäin organisaatiokulttuuria, johon ei usko: hän voi tehdä työtä 
tehokkaasti ja osallistua sosiaalisiin rituaaleihin, mutta kokea samalla alistamatto-
muuden ja vallan ulkopuolella olemisen tunnetta. Yksilö siis kyseenalaistaa eron ul-
koisen, byrokraattisen kontrollin sekä sisäisen, normatiivisen kontrollin välillä. Hä-
nen ei tarvitse sisäistää kulttuurista valtaa omiksi arvoikseen. Toimimalla näin työn-
tekijät kuitenkin voivat tarkoittamattaan estää tehokkaampia protestin muotoja. Yk-
silötasolla työntekijä saattaa irtaantua omasta minuudestaan: ”kuka minä oikeasti 
olen?”. Kun oman näkemyksen ja organisaation retoriikan kuilu syvenee, ”skitso-
freeninen” tilanne voi ajan myötä johtaa emotionaaliseen uupumukseen ja stressiin. 
(Brown & Coupland, 2005, 1063; Costas & Fleming, 2009, 353; Julkunen, 2008, 303-
305.) Tämä kahtiajako voi myös saada yksilön – erityisesti asiantuntijatehtävissä toi-
mivan – vastustamaan managerismia tekemällä omaa perustehtävää omalla ajalla, 
kun työaikana sen tekoon ei tarpeeksi hyvin ehdi tai voi keskittyä (Anderson, 2006, 
586-588). 
 
Hollantilaisia opettajia tutkinut Aarts (2000) toteaa, että motivoituneet ja oman toi-
mintansa vaikutukseen uskovat opettajat käyttävät pulmatilanteissa muita opettajia 
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useammin sosiaalista reflektointia ja konsultaatiota työtovereiden ja johdon kanssa. 
Sen sijaan stressiä kokevat opettajat käyttävät coping-keinonaan yleisesti uusien ke-
hittämistoimien vastustamista ja välttämisstrategioita. (Ks. van den Berg, 2002, 604-
605.) Baum (2002, 173, 188, 193) sen sijaan väittää, ettei vastustaminen ole ainoastaan 
uupuneiden opettajien tapa toimia, vaan ulkopuolisen uhkan kokeminen ja siitä syn-
tyvä ahdistus, mustavalkoinen ajattelu, epäily ja kouluun kohdistuvien odotusten 
defensiivinenkin välttely ja vastustus ovat ylipäätään koulusysteemiä ja -kulttuuria 
tyypillisesti luonnehtivia piirteitä.  
 
Opettajien coping-keinoja käsitelleiden tutkimusten tuloksissa on ollut tiettyjä sa-
mankaltaisia piirteitä. Nigerialaisten opettajien stressinhallintakeinoja tutkinut Ari-
kewuyo (2004, 195-202) havaitsi, että opettajat suosivat stressinhallinnassa muiden 
kanssa keskustelua sekä tiedon etsimistä. Sen sijaan aktiivisia kognitiivisia keinoja, 
kuten oman toiminnan tai asenteen kyseenalaistamista ja tärkeysjärjestyksen luomis-
ta omille töille, opettajat käyttävät vain harvoin. Timperley ja Robinson (2000, 56) 
toteavat, että opettajat ovat haluttomia ilmaisemaan negatiivista arvostelua ja kritiik-
kiä kouluyhteisössä. Myös Soyibo (1994, 190) ja Markham (2000, 268) listaavat opetta-
jien keskeisimmiksi coping-keinoiksi tilanteen hyväksymisen sellaisenaan, oman ren-
toutuksen ja sosiaalisen tuen etsimisen (tunteiden jakamisen tai neuvon kysymisen). 
Markhamin (2000, 268) tutkimuksessa opettajat käyttivät strategianaan myös suoraa 
toimintaa. Austin, Shah ja Muncer (2005, 63, 73-78) puolestaan arvioivat kvantitatiivi-
sen analyysin perusteella opettajien käyttävän pääosin negatiivisia coping-
strategioita: välttämiskäyttäytymistä, vastuullisuuden hyväksymistä ja – hieman yl-
lättäen – kontrolloimatonta aggressiivisuutta (esim. tavaroiden heittely). Ainoaksi 
stressiä vähentäväksi, mutta opettajien yleisesti käyttämäksi keinoksi he esittävät 
harjoittelun. 
 
Haikosen (1999, 110-135) mukaan suomalaiset ala-asteen opettajat käyttävät selviy-
tymiskeinoinaan usein vastuullisuuden hyväksymistä (itsesyytökset, virheiden 
myöntäminen, päätös toimia seuraavalla kerralla paremmin), itsekontrollia (oman 
toiminnan, kuten aggressiivisuuden, säätely), ongelmanratkaisua (konfliktin enna-
  
  75
kointi, etukäteissuunnittelu, ratkaisujen miettiminen ja ratkaisuyritykset) ja tulkinto-
jen muokkaamista (konfliktitilanteen vakavuuden, syiden ja kontrolloitavuuden uu-
delleenmuokkaus, defensiiviset attribuutiot). Myös sosiaalisen tuen etsintä on yleistä, 
ja sen koetaan tukevan muita selviytymiskeinoja. Sosiaalisen tuen etsiminen vaikut-
taa monissa tutkimuksissa olevan opettajien yleisimpiä selviytymiskeinoja, mutta 
lienee syytä huomioida myös opetusalan naisvaltaisuus. Chan ja Hui (1995, 15-22) 
esittävät, että siinä missä naisopettajien yleisimmät selviytymiskeinot ovat itsekont-
rolli ja sosiaalisen tuen etsiminen, miesopettajilla korostuvat itsekontrolli ja suunni-
telmallinen ongelmanratkaisu. Chandler, Barry ja Clark (2002, 1061-1062) huomaut-
tavat, että sosiaalisen tuen etsintä (kuten professionaalisen tai lähiesimiehen tuen 
hakeminen) saattavat olla työntekijöiden tyypillisimpiä coping-keinoja manageria-
lismin puristuksessa: näin työntekijät pyrkivät säilyttämään niitä kollegiaalisuuden 
ja professionalismin mekanismeja, jotka voisivat suojata heitä New Public Manage-
mentin vaikutukselta. 
 
Jälkistrukturalistisen näkemyksen edustajat katsovat, ettei valta sinänsä uhkaa mi-
tään ”aitoa ja valmista minuutta” tai identiteettiä. Kun valta ja subjektiviteetti sekoit-
tuvat toisiinsa, minuuteen kohdistuvat valtastrategiat itse asiassa nimenomaan tuot-
tavat minän käyttämiä vastastrategioita. (Iedema, Rhodes & Scheeres, 2006, 1114; 
Julkunen, 2008, 303-304.) Itse lähden tämänkaltaisesta jäsennyksestä, jossa sellaiset 
tekijät kuin tutkittavien käyttämät coping-keinot, työn hallinta tai heidän persoonan-
sa ovat yhtäaikaisesti kiinteä osa opettajasubjektia ja samalla ympäröivää kulttuuris-
ta, sosiaalista ja poliittista viitekehystä. 
 
Tähän näkemykseeni sopii hyvin Hannele Huhtalan tutkimus. Huhtala (2004, 281) 
havaitsi mobiiliteknologian asiantuntijatehtäviä tutkiessaan keskeisen seikan: siinä 
missä valta on muuttanut muotoaan, on näin tapahtunut myös vastarinnalle. Kun 
hallinta ei enää tapahdu sosio-teknisten järjestelmien, käytäntöjen tai auktoriteettien 
kautta, ei myöskään ole mitään ulkoista seikkaa, jota voisi vastustaa. Systeemien vas-
tustaminen edellyttää hänen mukaansa näiden järjestelmien, instituutioiden ja aukto-
riteettien läsnäoloa. Kun valta toimiikin suoraan subjektien kautta, myös vastarinta on 
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hienovaraista, kontekstuaalista kamppailua, jonka kohde on useimmiten subjekti itse: yksilö 
kamppailee itsensä kanssa selvittääkseen sisäiset tunteensa tai taatakseen itselleen 
riittävän vapauden. Kyse on vallan lisäksi myös henkilökohtaisista uskomuksista, 
näkemyksistä ja arvostuksista, kuten sen vastustamisesta, miksi ei halua oman mi-
nuuden työn myötä tulevan, tai arvostuksen hakemisesta itse itseltään (Costas & 
Fleming, 2009, 362; Lee, 1999, 251; Salin, 2010, 198-199). Casey (1995) on samaa miel-
tä: kollektiivisen vastarinnan on korvannut neuvottelu oman itsen kanssa: kuinka 
paljon itsestään on työlle valmis antamaan tai miten syvälle yrityksen tuotteet, tiimit 
tai normit itseensä päästää (ks. Julkunen, Nätti & Anttila, 2004, 15). 
 
Toisaalta on tärkeää huomata, ettei työntekijöiden sitoutuminen ole kadonnut, vaan 
muuttanut muotoaan. Huhtala (2004, 201) esittää, että materiaalisten palkintojen si-
jaan työntekijät arvostavat mahdollisuutta toteuttaa itseään ja oppia uutta. Sen sijaan, 
että oltaisiin sitouduttu nykyiseen työtehtävään ja työpaikkaan, sitoudutaan kuiten-
kin ensi sijassa omiin kokemuksiin ja tavoitteisiin (Huhtala, 2004, 201), asiantuntija-
tehtävissä myös oman pätevyyden ja itsenäisyyden puolustamiseen (Ranki, 2000, 
136-143). It-alan työntekijöitä tutkinut Kuusipalo (2008, 3, 13-14) arvioi, että van-
hemmat työntekijät sitoutuvat edelleen organisaatioon; nuoremmat puolestaan 
omaan uraan, perheeseen tai johonkin muuhun tekijään. 
 
Voiko coping-keinoja lähestymistapanaan käyttävä tutkimus itsessään automaatti-
sesti osallistua hegemonisen vallan uusintamisprojektiin? Julkunen (2008, 244-245) 
väittää, että kaikesta organisaatioiden toimivuuteen ja johtajuuteen kiinnitetystä 
huomiosta huolimatta anglosaksisena trendinä on stressikäsitteen yksilöllistyminen 
ja epäpolitisoituminen. Uudessa stressinhallinnan diskurssissa ”ruumiillisuus ei ole 
yhteiskunnallisten ja yksilöllisten kokemusten leikkauskohta, vaan käsittelyjen koh-
de.” Vastuu on siis yksilön: hänen persoonallisuutensa, copinginsa ja jaksamisensa. 
Allekirjoitan tämän sosiologisen tutkimuksen puolelta nousevan kritiikin ja riskin, 
mutta uskon, että tiedostamalla sen voi myös (halutessaan) korvata toisenlaisella tut-
kimusotteella. Pyrinkin itse välttämään työhyvinvoinnin tai copingin puhtaasti yksi-
löpsykologista näkökulmaa; pikemmin katson kulkevani subjektin ja yhteiskunnalli-
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suuden rajapinnalla, yksilön tuottaminen merkitysten ja niitä ympäröivien kulttuu-

















































4. AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA 
 
1990-luvulta alkaen valtaa, subjektiviteettia ja vastarintaa työssä ja työntekijöiden 
minuudessa analysoivat kriittiset organisaatiotutkimukset ovat selkeästi lisäänty-
neet. Tutkimusalueen klassikon asemaan ovat jo ehtineet nousta Nikolas Rosen teok-
set Governing the Soul (1989) ja Inventing Our selves (1998). Uutta tutkimusaaltoa voi 
tulkitsijasta riippuen pitää joko Foucault-vaikutteisten tutkimuksen muotina tai olet-
taa sen liittyvän subjektiviteetin valtaamiseen tähtäävän uuden organisaatiokontrol-
lin lisääntymiseen. (Ks. Fleming & Spicer, 2003, Julkusen, 2008, 193, mukaan; Huhta-
la, 2004, 35.) Foucault´n näkemys siitä, ettei valtaa voi yksikään taho täysin omistaa, 
näkyy näiden tutkimusten kysymyksenasettelussa syvällisesti. Sen sijaan, että kysyt-
täisiin ”kuka käyttää valtaa” tai ”mitkä ovat vallan muodolliset kanavat”, ollaan 
kiinnostuneita tavoista, joilla valta operoi arkipäivän työelämässä ja sen rutiineissa 
sekä puhutuissa diskursseissa. (Huhtala, 2004, 38-39.) 
 
Subjektiivisuuteen ja valtaan nojaavien tutkimusten yleistymisestä huolimatta aihe-
aluetta ei ole juurikaan tutkittu sosiaali- ja organisaatiopsykologian piirissä. Huhtala 
(2004) epäilee syyksi perinteistä ajattelutapaa, jonka mukaan subjektiivisuus kyllä 
kuuluu psykologian piiriin, mutta valtaa tutkitaan lähinnä sosiologiassa. Tämän 
vuoksi valtaa ja subjektiivisuutta yhdistäviä tutkimuksia on vain vähän. (Huhtala, 
2004, 303.) Tämä heijastunee osaltaan siinä, ettei esimerkiksi julkisen sektorin asian-
tuntijoiden kokemuksia markkinaperusteisuudesta, heihin kohdistuvasta kontrollista 
tai heidän selviytymisestään ole juuri tutkittu (ks. Thomas & Davies, 2005, 683-684), 
ei myöskään NPM:n vaikutuksia työntekijöiden ammatti-identiteettiin (Kuusela & 
Kuittinen, 2008, 225). Tämänkaltaiset tutkimuksethan yhdistäisivät kontrollin ja sub-
jektiviteetin. Valtaa analysoineet tutkijat ovat pikemminkin keskittyneet työntekijöi-
den näkyvän vastarinnan puutteeseen, ja samalla on unohdettu henkilöstön uuden-
laiset reaktiot mielen hallintaan tähtääviä diskursseja kohtaan (Kuittinen, 2007, 25). 
 
Huhtalan mainitsema yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden välinen kahtiajako on 
Willmanin (2000, 111) mukaan näkynyt myös opettajuutta koskevissa tutkimuksissa. 
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Ennen 1990-lukua opettajuutta tutkittiin lähinnä kvantitatiivisin mittarein opettajan 
ammattiryhmän kautta, jolloin ryhmää yhdistivät samankaltaiset piirteet, kuten kult-
tuuri, urakehitys tai toimintamallit. 90-luvulta lähtien tutkimukset ovat sen sijaan 
heilahtaneet toiseen ääripäähän korostamaan opettajayksilöä ja hänen ainutkertaista 
persoonallisuuttaan. Vaikka yksilökeskeinen tutkimus on tuonut esiin esimerkiksi 
opettajatyön moninaisuuden, siinä on samalla unohdettu työn yhteiskunnalliset ja 
yhteisölliset sidokset. Willman varoittaakin, että nykyinen tutkimustrendi voi pa-
himmillaan entisestään vahvistaa opettajille ominaista taipumusta psykologisoida 
ongelmien syitä ja johtaa siten opettajien kasvavaan yksinäisyyteen. Myös Lindén 
(2002, 9) on tästä huolissaan ja katsoo, että opettajan näkeminen (vain) yksilönä tai 
persoonana ”riistää hänet pois siitä sosiaalisesta ja kulttuurisesta kehyksestä, johon 
hän persoonansa ja toimintansa kautta väistämättä kiinnittyy”. Tässä tutkimuksessa 
tarkoitukseni on vastata Willmanin ja edellä Huhtalan esittämään kritiikkiin kriitti-
sen diskurssianalyysin avulla, jonka kautta pyrin hahmottamaan opettajuutta koko-
naisvaltaisemmin ja ottamaan huomioon opettajatyön sisäiset (subjektiviteetti) ja ul-
koiset (valta ja kontrolli) ehdot. 
 
Opettajan työtä on tutkittu erityisesti työtyytyväisyyden, ammatillisen kasvun ja 
identiteetin sekä koulutuksen riittävyyden näkökulmista (Almiala, 2008, 4). Kansalli-
sissa ja kansainvälisissä tutkimuksissa on kiinnitetty usein huomiota myös opettajan 
ja oppilaiden välisiin suhteisiin, vuorovaikutukseen luokkahuoneessa sekä erilaisiin 
opetustapoihin. Tämän tutkimuksen kannalta erityisen mielenkiintoisia ovat kuiten-
kin ne tutkimukset, joissa tarkastellaan organisaatioita diskursiivisesta tai kontrollin 
näkökulmasta, sekä toisaalta opettajuuden rakentumista ja asemoitumista tai työnte-
kijän selviytymistä tässä kontekstissa käsittelevät tutkimukset. Taulukkoon 1 olen 
kerännyt joitakin tämäntyyppisiä tutkimuksia, ja jaotellut niitä neljän eri teeman alle: 
työn kontrolli ja tuloksellisuus, opettajan rooli ja identiteetti, diskursiiviset organisaa-
tiot sekä työn hallinta ja mielekkyyden kokeminen. Jaottelut ovat täysin omiani, ja 









aihe ja ajankohta 
  Aineisto, alue ja mene-
telmät 
  Tähän tutkimukseen läheisesti liittyvät 
tulokset 
      
Työn kontrollin ja 
tuloksellisuuden 
tutkimus 
        
Chandler, Barry & 
Clark (2002) Stress-
ing academe: The 
wear and tear of 
the New Public 
Management. 








  New Public Management luo pelon il-
mapiiriä, joka saa työntekijät hyväksy-
mään työtahdin kiristämisen. Stressi ja 
ahdistus johtuvat osittain managerialis-
mista itsestään, osittain sen aiheuttamis-
ta reaktioista yksilöissä. Käsitys stressistä 
yksilön ongelmana on osa NPM-
kontrollia. Kiinteä yhteistyö ja kollegiaa-
lisuus lähiesimiesten kanssa työntekijöi-
den coping-keinona NPM:n paineessa. 
Huhtala (2004) The 
Emancipated 
Worker? A Fou-
cauldian Study of 
Power, Subjectivity 
and Organising in 
the Information 
Age. 
  Suomalaisia mobiilitek-
nologian asiantuntijoi-






  Nykytyöntekijöiden kontrollointi poh-
jautuu ulkoisen valvonnan sijaan työnte-
kijöiden vastuuttamiseen ja itsetarkkai-
luun. Työntekijät sitoutuvat ensisijaisesti 
omiin kokemuksiinsa ja tavoitteisiinsa, 
eivät tiettyyn työhön tai organisaatioon. 
Kuten valta, myös työntekijän vastarinta 
on hienovaraista, kontekstuaalista ja 
kohdistuu työntekijään itseensä. 
Lindblad & 
Popkewitz (eds., 
2001) Listening to 
education actors on 
governance and 
social integration 
and exclusion. A 
report from the 
EGSIE project. 





sa maissa: Australia, 
Englanti, Skotlanti, 
Espanja, Islanti, Kreik-
ka, Portugali, Ruotsi, 
Saksa ja Suomi. Dis-
kurssianalyysi. 
  Koulutuksen tehokkuuden kasvattami-
sen välttämättömyys on yhteinen dis-
kurssi kaikissa tutkimusmaissa: tehok-
kuutta kasvatettava yhteiskunnan mo-
dernisoimiseksi ja talouden kapasiteetin 
kasvattamiseksi, jotta mahdollistetaan 
kansainvälinen kilpailu ja sen kautta 
hyvinvointivaltio. Oppilaita ei ensisijassa 

























  Uusliberalistinen tehokkuusajattelu ny-
kyajan yhteiskunnallinen eetos, markki-
nahenkisyys vallannut koulutuspoliitti-
sen kentän. Kasvatuksen kieli muuttunut 
koulutuksen kieleksi, jossa ei sijaa esim. 
kasvatuksen päämäärän pohtimiselle. 
Opettajiin kohdistuu ristiriitaisia odo-
tuksia tulosajattelun myötä. Tehokkuu-
den mittaamisen väline koulutuksessa 
on järjestelmällinen arviointi koulutus-
organisaation kaikilla tasoilla, sekä sii-
hen liittyvä jatkuva kehittäminen. 
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Søreide (2007) The 
public face of 
teacher identity - 
narrative construc-
tion of teacher 
identity in public 
policy documents. 









  Koulutuspoliittiset tekstit rakentavat 
tietyntyyppistä opettajan identiteettiä ja 
opettajuusdiskurssia, "narratiivista kont-
rollia". Opettajien tulee olla oppilaskes-
keisiä ja erityisoppilaita integroivia, ottaa 
henkilökohtainen vastuu oppilaiden 
jatkuvasta oppimisesta ja mahdollistaa 
yksilöityjen oppilaiden demokraattinen 
osallistuminen. 
          
Opettajan roolin ja 
identiteetin tutki-
mus 



















sultoinnin alussa ja 
lopussa. Aineistoläh-
töinen sisällönanalyysi. 
  Opettajankoulutuksen ja koulutodelli-
suuden välillä kuilu. Opettamisessa voit-
topuolisesti läsnä onnistumisen riemu, 
vaikeinta psyykkisesti oirehtivien lasten 
opettaminen liian heterogeenisissa ryh-
missä. Oppilaiden taholta koettiin sekä 
henkistä että fyysistä uhkaa. Luottamuk-
sen rakentaminen kodin ja koulun välillä 
vaikeaa. Kouluissa voimakkaita opetta-
jakollegoja, jotka dominoivat kouluyhtei-
söään reagoimalla asioihin impulsiivises-
ti ja aiheuttaen ristiriitoja ja valtataiste-
lua. 
Brante (2008) 
Lärare av idag. Om 
konstitueringen av 
identitet och roll. 
  Artikkelikokoelma: 
survey-tutkimus ruot-
salaisen yläkoulun op-
pilaille (110 oppilasta), 
teemahaastattelututki-
mus ruotsalaisen ylä-





  Opettajien työ monimutkaistunut ja in-
tensiivistynyt mm. opetussuunnitelmien 
muutosten myötä. Erityisesti vaatimus 
ottaa oppilaat yksilöinä huomioon ja 
antaa heille vaikutusvaltaa sekä opettaa 
oppiaineiden lisäksi myös arvoja ja nor-
meja, on lisännyt opettajien työpainetta. 
Myös vaateet hyväksyä jatkuva muutos 
työssä sekä kyseenalaistaa oma toiminta 
lisäävät työn monimutkaisuutta. 
Cohen (2008) 
`That´s not treating 













  Opettajat asemoivat identiteettinsä suh-
teessa lukuisiin konteksteihin, esim. eri 
koulutasoihin, ulkopuolisiin organisaati-
oihin, luokkahuoneen toimintaan ja hal-
lintoon. Opettaja pikemminkin tiedon 
tuottaja kuin informaation jakaja, pi-
kemminkin yhteistyössä toimiva kuin 
eristynyt. Opettajuuden implisiittiset 
roolit portinvartija, mentori/ekspertti, 








  Teoreettinen filosofis-
spekulatiivinen analyy-
si, kirjallisuuskatsaus. 
  Koulukasvatuksen ja opettajan toimin-
nan perusteiden määrittely liukunut pois 
opettajilta itseltään koulukasvatuksen 
ulkopuolisille voimille. Koulukasvatuk-
sessa korostuvat enenevässä määrin 
kansallisen kilpailukyvyn ylläpitäminen, 
erityistaidoilla varustettujen työntekijöi-


















  Opettajan identiteettityö rakentunut 
melko passiiviselle ja individualistiselle, 
jopa alisteiselle ammattikuvalle. Opetta-
jien epäkriittisten subjektiasemien vuoksi 
ammatilliset ongelmat kohdistuvat opet-
tajan persoonaan. 
Syrjäläinen (2002) 
Eikö opettaja saisi 
jo opettaa? Koulun 
kehittämisen para-
doksi ja opettajan 
työuupumus. 
  Peruskoulun opettajia 




  Opettajilla kokemus työnsä arvostuksen 
vähentymisestä ja ammatillisen kehitty-
misen vaateesta. Opettajat jaettavissa 
kehittymishankkeiden suhteen uudis-
tusmielisiin ja peruspalkkatyöläisiin. 
Pelkkä opettaminen ei enää riitä: opetta-
jan ammattikuva "ylilaajentunut" viralli-
sen tason koulu-uudistusten myötä. Vi-
rallisten uudistusten sijaan koulujen 
omat uudistukset juurtuneet paremmin 
osaksi koulukäytäntöjä. Resurssien vä-
hentyminen yhtäaikaisesti kasvatusteh-
tävän korostumisen kanssa synnyttänyt 
opettajille riittämättömyyden tunteita. 














opettajia, yhteensä 83 
henkilöä. Opettajien v. 
1998 tekemät omaelä-
mäkerrat. Elämäkerta-
metodi, narratiivinen ja 
teemalähtöinen analyy-
si. 
  Opettajat kirjoittivat opettajuudesta kut-
sumustyönä. Kehittämisen näkökulma  
sekä henkilökohtaisen ja ammatillisen 
uudistumisen perspektiivi olivat myös 
yleisiä. Suurimmat muutokset opetta-
juudessa olleet työn kasvatusluonteen 
korostuminen, arvostuksen vähentymi-
nen ja yhteistyön vaatimus. Opettajat 














lö)  ja rehtoreita (neljä 





  Osa opettajista kuuluu kehittäjärinkiin, 
toiset puolestaan vetäytyvät tekemään 
vähimmän pakon ("uloslyödyt ja katke-
roituneet"). Kilpailu lisääntynyt sekä 
oppilaitosten että opettajien välillä. Ai-
emmin opettajan tavoitteet asetettu yl-
häältä käsin, nyt ne pitäisi itse osata aset-
taa. Hallintokulttuurin ja oppilaitosto-
dellisuuden välillä juopa.  Opettajan työ 
yhteisöllistynyt: osa opettajista kaipaa 
takaisin yksilöllisyyteen, jolloin ei tar-
vinnut ratkoa jatkuvia näkemysristiriito-
ja. 






    














lut (16 henkilöä), yksi 
syvähaastattelu, työpa-
jojen havainnointi (12 
krt). Diskurssianalyysi. 
  Työntekijät etäännyttävät itseään organi-
saation tarjoamista subjektiviteeteista. 
Etäännyttäminen tapahtuu erottamalla 
"autenttinen" ja yrityksen tarjoama mi-
nuus. Etäännyttäminen voi johtaa omas-
ta minuudesta vieraantumiseen (self-
alienation), joka aiheuttaa ahdistusta 











tuneet julkisen sektorin 
virkamiehet, ammatti-
laiset ja kehittäjät, yh-
teensä 78 henkilöä. 




  Julkisella sektorilla muutosta tehdään 
mustavalkoisen katkospuheen avulla 
käyttäen hyväksi kärjistyneitä vastakoh-
tia. Vanha järjestelmä leimataan huonok-
si, markkinaorientoitunut toiminta edus-
taa hyvää tulevaisuuden työn mallia. 
Naiskehittäjien puheessa runsaasti yksi-
lölliseen sankaruuteen perustuvaa omaa 
valtaistumispuhetta. Markkinaorientoi-
tunutta työtä vastaan kohdistui erityyp-
pisiä ammattilaisten vastakertomuksia ja 
vastarinnan strategioita, kuten huumoria 









  Itäsuomalaisen teolli-
suusyrityksen työnteki-
jöitä, toimihenkilöitä ja 
paikallisjohtoa, yhteen-




  Paikallisjohdon keskeisin diskurssi tie-
tämyksellä perusteltu jatkuva tuloskas-
vu, työntekijöillä työkokemuksella pe-
rusteltu työn laatu ja toimihenkilöillä 
yhteisöllisen tuen välittävä kaksoissito-
vuuden diskurssi. Työntekijöillä ja toi-
mihenkilöillä ilmenivät paikallisuuden 


















  Nykypäivän organisaatiot ovat luonteel-
taan moniäänisiä ja -tulkintaisia. Eri ää-
nien tekeminen kollektiivisesti kuulu-
vaksi ja ymmärrettäväksi on kaikkien 
henkilöstöryhmien osallistamisen edelly-
tys. Diskursiivinen näkökulma voi auttaa 
tuottamaan diversiteetin ymmärrystä 
lisääviä vastadiskursseja. 
Thomas & Davies 
(2005) Theorizing 
the micro-politics 
of resistance: new 
public management 
and managerial 
identities in the UK 
public services. 
  Julkisen sektorin asian-
tuntijoiden (poliisin, 




vuosina 2000 ja 2001. 
Yhteensä seitsemän 
tutkimusorganisaatiota 
ja 105 haastateltavaa. 
Diskurssianalyysi. 
  Suhtautuminen managerismiin julkisella 
sektorilla hyvin kontekstisidonnaista, 
subjektipositioita suhteessa manageris-
miin monenlaisia. Kilpailullisen, masku-
liinisen subjektiviteetin vastadiskurssina 
erityisesti sosiaalitoimessa feminiininen, 
tukeva ja huolehtiva diskurssi. Yksilöt 
eivät vain passiivisesti vastaanota NPM-
diskurssia, vaan vaihtelevat erilaisten 
diskurssien ja subjektipositioiden sisällä 
ja välissä. 
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Antila (2006) Työn 
mielekkyydestä ja 
mielettömyydestä. 
  Kvantitatiivinen posti-
kysely yksityiselle ja 
julkiselle sektorille, sis. 
yksi avoin kysymys 
työn mielekkyydestä, 
yht. 2856 vastaajaa. 
Tilastokeskuksen Työ-
olotutkimus 2003- ai-
neisto ja työministeriön 
Työolobarometri-
aineistot eri vuosilta. 
  Mielekkäimmäksi työnsä kokivat kun-
tasektorin naistyöntekijät, mutta he kär-
sivät muita enemmän alimitoitetuista 
henkilöstöresusseista ja olivat siksi risti-
riitaisessa tilanteessa. Positiivinen palau-
te, avoimuus ja ihmisten ottaminen 
huomioon aitoina toimijoina lisäsivät 
työn mielekkyyden kokemusta. Esimies-




tuva stressi ja siitä 
selviytyminen 
opettajan työssä.  
  Itä-Vantaan ala-asteen 
opettajia, yhteensä 50 




  Miesopettajat tulkitsivat stressitilanteita 
useammin ammatillisesta perspektiivistä 
ja käyttivät huumoria. Naisopettajat 
syyttivät useammin omaa persoonaa. 
Konflikteista aiheutuva stressi yhteydes-
sä opettajan asennoitumiseen sekä tilan-
netekijöihin. Yleisimpiä selviytymiskei-
noja opettajilla vastuullisuus, ongelman-
ratkaisu, sosiaalinen tuki ja itsekontrolli. 
Hepburn & Brown 
(2001) Teacher 
stress and the man-
agement of accoun-
tability.  
  Kahden skotlantilaisen 
yläkoulun oppilaita (42 





nointi. Diskursiivinen ja 
tekstuaalinen analyysi. 
  Opettajille stressin kokeminen on tar-
peellinen väline käsitellä omaa vastuulli-
suutta ja selvittää omia institutionaalisia 
rooleja ja suhteita. Stressin hahmottami-
nen ainoastaan yksilöllisenä kategoriana 
estää keskustelut opettajaprofession 
tilasta, siihen vaikuttavista tekijöistä ja 








pojen ja tunteiden 
perusteella. 





kasta, 277 henkilöstö-/ 
ammattiyhdistyskoulu-
tettavaa, 53 avoimen 
korkeakoulun opiskeli-




  Ammatillisesti kriisiytyneet käyttivät 
muita henkilöitä useammin sellaisia 
selitystapoja, joissa korostuivat työhön 
liittyvien syiden näkeminen oman itsen 
ulkopuolella, vähäiset kontrollimahdolli-
suudet sekä syiden pysyvyys ja toistu-
vuus. Ei-kriisiytyneiden selitystavat lä-
hes päinvastaisia. 














  Opettajien tekemä todellinen työaika 
(38,9 t.) on yksi keskiluokkaisen työn 
lyhimpiä. Työaikojen venymistä estää 
"jaettu professionalismi": opettajat ajatel-
laan toisillaan korvattaviksi. Koko aineis-
tossa työn merkitykset pikemminkin 
velvollisuus- kuin menestys- tai nautin-
toetiikan mukaisia: työ on tehtävä kun-





Tarkemmin sivuan taulukossa esitettyjä teemoja ja tutkimuksia luvuissa 2 ja 3. Ko-
koavasti voidaan kuitenkin todeta, että opettajan roolia käsitteleviä tutkimuksia on 
tehty enemmän kuin työn subjektiiviseen kontrolliin liittyvää tutkimusta. Opettajan 
työn monimutkaistuminen, työtehtävien laajentuminen, jatkuva työn reflektoinnin 
vaatimus, kilpailullisuus, arvostuksen vähentyminen ja opettajien kokemat riittämät-
tömyyden tunteet ovat nousseet esille monissa tutkimuksissa (Blomberg, 2008; Bran-
te, 2008; Cohen, 2008; Lapinoja, 2006; Lindblad & Popkewitz, 2001; Søreide, 2007; Syr-
jäläinen, 2002; Säntti, 2007; Takala, 2000). Tähän yhdistyvät lisäksi opettajien vaiku-
tusmahdollisuuksien liukuminen koulun ulkopuolisille voimille sekä opettajien tie-
tynlainen epäkriittisyys ja taipumus yksilöidä ongelmia (Haikonen, 1999; Lapinoja, 
2006; Lindén, 2002).  
 
Toisaalta on nähty, että käsitys esimerkiksi stressistä yksilön ongelmana on osa uus-
manageristista kontrollia (Chandler, Barry & Clark, 2002). Uudenlaisen kontrollin on 
enenevässä määrin katsottu ilmenevän subjektien vastuuttamisen ja itsekontrollin 
kautta (Huhtala, 2004; Oravakangas, 2005). Vastaavasti myös työntekijöiden vasta-
diskurssien ja vastarinnan on arveltu olevan luonteeltaan aiempaa subjektiivisempia, 
hienovaraisempia ja kontekstuaalisempia (Cohen, 2008; Costas & Fleming, 2009; Fi-
lander, 2000; Huhtala, 2004; Kejonen, 2006; Thomas & Davies, 2005). On kuitenkin 
kritisoitu, että tämän tyyppinen individualisoituminen – ongelmien näkeminen aino-
astaan yksilön asiana – estää kriittiset pohdinnat niistä kontekstuaalisista tekijöistä, 
joihin vaikuttamalla voitaisiin aikaansaada muutosta (Hepburn & Brown, 2001). 
 
Tämä tutkimus asemoituu tutkimuskentässä välittävään asemaan ottaen lähtökoh-
dikseen sekä subjektiviteetin että kontrollin. Kriittinen diskurssianalyysi, realistinen 
sosiaalinen konstruktionismi, postmodernin moniääninen yhteiskunta ja Foucault´n 
valta-analytiikka kuvaavat tämän tutkimuksen viitekehyksiä valtaan ja kontrolliin. 
Toisaalta opettajasubjektin vastarinta, sopeutuminen ja ”selviytymisen eetos” sekä 
Lazaruksen kuvaamat coping-keinot täydentävät näkökulmaa. Tätä kautta pyrin tar-
kastelemaan opettajuuden diskursiivista rakentumista 2000-luvun koulukontekstissa.  
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5. TUTKIMUKSEN TAVOITTEET, METODOLOGIA JA 
TUTKIMUSAINEISTO 
 
5.1 Tutkimuksen lähtökohdat ja tutkimuskysymykset 
 
Tämä pro gradu-työ on saanut alkunsa eräänlaisesta ristiriidasta. Julkisuudessa on 
viimeisen vuosikymmenen aikana yleistynyt eräänlainen työelämän huonontumis-
diskurssi, jossa nykyinen työ hahmottuu katkelmalliseksi, turvattomaksi, jatkuvia 
vaatimuksia ja muutoksia tuottavaksi struktuuriksi tai häkiksi, jonka sisällä yksilö 
juoksee oravanpyörässään, yhä useammin kepillä kuin porkkanalla kiihdytettynä. 
Toinen yleinen diskurssi, managerismiin tukeutuva markkinaperusteisuus, puoles-
taan peräänkuuluttaa jatkuvaa kehittämistä, tehostamista ja tuottavuuden paranta-
mista. Samanaikaisesti moni asiantuntijatehtävissä toimiva on työhönsä sitoutunut ja 
kokee työn imua, eikä työtyytyväisyys ole osoittanut laajoissa väestöpohjaisissa tut-
kimuksissa suurta notkahdusta. Toisaalta moni yksilö ilmaisee tiettyä avuttomuutta 
etsiessään apua elämäntapavalmentajilta, psykoterapiasta tai elämänsä ”hidastami-
sesta” esimerkiksi työn rajaamiseen, jaksamisen lisäämiseen tai työssä kokemaansa 
tunnustusvajeeseen liittyen. Opettajien kohdalla tämä paradoksaalisuus ilmenee sekä 
keskimäärin suurempana masentuneiden joukkona että korkeana työtyytyväisyytenä 
(Nakari, 2004, 7; Viinamäki, 1995, Siltalan, 2007, 554-556, mukaan). Tämä ristiriita on 
kiinnostanut minua jo pidempään, mutta luettuani 16.3.2009 Helsingin Sanomista 
artikkelin (ks. johdanto), jonka mukaan opettajien ääni jää edelleen usein kaikumaan 
koulujen sisään, oli lähtökohtani selvä: opettajien puhetta tutkimalla voisi olla mah-
dollista ymmärtää, millaisten konstruktioiden ja sosiaalisten representaatioiden kaut-
ta opettajat työtään tekevät. 
 
Kiinnostukseni kohteena ovat espoolaisissa alakouluissa työskentelevät luokanopet-
tajat, joista haastattelen seitsemää henkilöä. Haastattelupuheesta pyrin diskurssiana-
lyysin keinoin hahmottamaan opettajien 2000-luvun julkisen sektorin kontrollille 
antamia merkityksiä, ja toisaalta opettajien omia positioita suhteessa näihin merki-
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tyksiin. Lisäksi olen myös kiinnostunut poliittisen, hallinnollisen ja mediassa esiinty-
vän jo normiksi muuttuneen tehokkuuspuheen vaihtoehtoisista vastakertomuksista, 
joita opettajien puheessa oletan olevan. Myös pedagogisesti orientoituneet, hege-
moniset diskurssit (esim. oppilaslähtöisyys) ovat kiinnostukseni kohteina. Toisaalta 
vastakertomuksissa ja vastarinnassakin on aina muodostettava jokin suhde hege-
monisiin diskursseihin. Esioletukseni on, että hegemoniset markkinaperusteiset hal-
linto- ja asiantuntijuusdiskurssit tuottavat opettajille oman itsen sisäistä kontrolloin-
tia, tapoja ymmärtää itseään ja sisäisiä opettajuuteen liittyviä ristiriitoja. 
 
Opettajien asiantuntijapuheen näen sosiaalisen konstruktionismin hengessä ”elävänä 
sosiaalisena tekstinä”, luonteeltaan kontekstuaalisena sekä tutkijan ja tutkittavan vä-
lisessä dialogissa syntyneenä. Haastattelut hahmotan faktojen keräämisen sijasta so-
siaalisten merkitysten rakentamisena tietyssä tilanteessa, ajassa ja paikassa. (Vrt. 
Foucault, 2000, 42; Thomas & Davies, 2005, 688.) Opettajapuheen jäsennän kriittisen 
diskurssianalyysin kautta asemoitumisen näkökulmasta: olen kiinnostunut niistä 
yhteisöllisesti eriytyvistä asemista, valtapyrkimyksistä, hallinnan asetelmista ja vas-
tarinnan ilmaisuista, joita puheen avulla tuotetaan ja uusinnetaan (vrt. Kejonen, 2006, 
62). 
 
Tavoitteeni on kaksiosainen: ensinnäkin pyrin tarkastelemaan opettajien julkisen sek-
torin kontrollille antamia merkityksiä ja opettajien omia positioita suhteessa näihin 
merkityksiin. Toiseksi pyrin tavoittamaan opettajien ”selviytymisen eetosta”: miten 
opettajat tämän kamppailun ja paineen keskellä pyrkivät selviytymään; millaista 
suhdetta opettajat eli aktiiviset subjektit rakentavat näihin vaatimuksiin ja tavoittei-
siin. Liikun ikään kuin yksityisen (subjekti) ja sosiaalisen (konteksti) viitekehyksen 
rajamailla. 
 
Tutkimuskysymykseni (jotka osittain ovat myös päällekkäisiä) ovat seuraavat: 
 
1. Millaista opettajasubjektia ja luokanopettajan roolia haastatteluissa tuotetaan? 
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- Onko haastattelupuheesta lisäksi löydettävissä yleisille hegemonisille 
diskursseille vaihtoehtoisten subjektien kuvauksia? Jos, niin millaisia ne 
ovat? 
 
2. Miten opettajasubjekti asemoituu opettajiin kohdistuviin kulttuurisiin, sosiaa-
lisiin ja poliittisiin odotuksiin sekä organisaation kontrolliin? 
- Esiintyykö puheessa lisäksi yleisille hegemonisille diskursseille vaihtoeh-
toisia vastakertomuksia? Jos, niin millaisia ne ovat? 
 
3. Millaisten selontekojen avulla opettajat kuvaavat odotusten ja kontrollin aihe-
uttamaa painetta ja sen hallintaa? 
- Onko opettajien puheesta toisaalta löydettävissä yleisille hegemonisille 
diskursseille vaihtoehtoisia vastakertomuksia ja ristiriitaisuutta? Jos, niin 
millaista se on? 
 
 
5.2 Tutkimuksen metodiset valinnat 
 
5.2.1 Laadullisen tutkimusmenetelmän kontekstissa 
 
Tämän tutkimuksen empiirisen kehikon muodostaa laadullisen tutkimuksen para-
digma. Laadulliseen tutkimukseen olen päätynyt pragmaattisista syistä, sillä katson 
sen sopivan hyvin esittämiini tutkimuskysymyksiin ja valitsemaani tutkimusottee-
seen: pyrin tutkimaan haastateltavien luokanopettajien puhetta ns. puhetekoina (vrt. 
esim. Filander, 2000), joiden kautta opettajat rakentavat suhdettaan opettajan rooliin-
sa ja ympäröivään koulu- ja organisaatiokulttuuriin, sekä miten he toisaalta puhees-
saan muuttavat tätä todellisuutta. Samalla olen kiinnostunut niistä kognitioista, toi-
minnan perusteluista ja kulttuurisista puhetavoista, joiden avulla haastateltavat 
kamppailevat opettajan työhön kohdistuvia sosiaalisia paineita vastaan. Tarkoituk-
seni on tutkia, löytyykö opettajien puheesta samankaltaisia subjektien jäsennyksiä ja 
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kuvauksia, mutta yritän myös hahmottaa vastakkaisia tai hieman toisin rakentuvia 
diskursseja.  
 
Tämäntyyppisen tutkimuksen logiikkaan ja kiinnostuksenkohteisiin katson kvalita-
tiivisen tutkimuksen tarjoavan metodisia työkaluja ja jäsennyksiä, jotka ottavat huo-
mioon aineiston hienovaraisuuden ja kontekstuaalisuuden. Kvalitatiivinen tutkimus 
mahdollistaa subjektien kokemusten tutkimisen suhteessa koulukontekstiin, luo 
puitteet todellisuuden hahmottamiselle diskursiivisena ja sosiaalisesti rakentuneena 
konstruktiona sekä vaatii refleksiivistä tutkimusotetta, jossa myös tutkijan subjektii-
visuus otetaan huomioon (vrt. Huhtala, 2004, 88-89). Laadullisen tutkimusprosessin 
kuluessa pyritään siis säilyttämään sekä tutkimuksen merkitysympäristö (konteksti) 
että tutkijan oma konteksti, jossa tulkinnat on tehty (Pietikäinen & Mäntynen, 2009, 
141). Pohjimmaisena ajatuksena on, että todellisuus on moninainen, eikä myöskään 
tutkija voi sanoutua irti arvolähtökohdista, ”sillä arvot muokkaavat sitä, mitä ja mi-
ten pyrimme ymmärtämään tutkimiamme ilmiöitä”. Objektiivisena nähdyn todelli-
suuden sijaan tulokseksi saadaan tiettyyn aikaan ja paikkaan liittyviä ehdollisia seli-
tyksiä. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2000, 161.) Tässä tutkimuksessa kontekstuaali-
suus syntyy esimerkiksi eteläsuomalaisen suuren kaupungin ja 2000-luvun kautta, 
joiden voidaan ajatella liittyvän opettajan työhön vaikkapa oppilaiden monikulttuu-
risuuden, kaupungin tiukentuneen budjetin ja säästötavoitteiden tai koulukohtaisten 
opetussuunnitelmien kautta.  
 
Kvalitatiivinen tutkimusote pohjautuu eksistentiaalis-fenomenologis-
hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan, jolloin keskeiseksi tiedonhankintatavaksi nousee 
tutkijan ja tutkittavan välinen dialogi (Metsämuuronen, 2008, 12-14). Tällaisen dialo-
gisuuden ja haastattelupuheesta muodostuvan tekstuaalisuuden kautta näen parhai-
ten tavoittavani niitä tulkintoja, merkityksenantoja ja selontekoja, joita luokanopetta-
jat puheessaan rakentavat. Dialogisen haastattelun ja tekstuaalisuuden (litteroinnin) 
kautta voin myös uudelleenkysyä ja uudelleentulkita aineistoa, ja näin vähitellen 
edetä kohti aineiston ”mikrotasoa” (ja vastaavasti taas kohti makrokokonaisuuksia, 




Alasuutari (1994, 74-79) katsoo onnistuneen laadullisen aineiston ilmenevän syvänä, 
rikkaana ja kompleksisena. Tämä on tutkijalle aina haaste: erilaisten typologioiden – 
tai vaikkapa diskurssien – löytäminen ei saisi ohjata aineiston tarkastelua liikaa, eikä 
pakottaa sitä tiettyyn muottiin. Toisaalta näen, että minun tulisi voida sanoa aineis-
ton pohjalta tutkimastani ilmiöstä (luokanopettajuudesta ja kontrollista) myös jotakin 
yleistä – joskaan ei välttämättä yleistävää. Tämä tavoite lienee eräänlaista tasapainoi-
lua tutkimusprosessin kuluessa: pyrin lisäämään tutkimusaiheeni ymmärrystä teke-
mieni tulkintojen kautta, kuitenkin antaen informanttien äänen kuulua vahvana ja 
vääristelemättömänä. 
 
Diskurssianalyysin hyöty tutkimuskysymysteni selvittämisen kannalta on, että dis-
kurssianalyysi yhdistää tieteellisen, objektiivisen otteen kriittiseen suhtautumiseen 
tekstiä kohtaan (vrt. Metsämuuronen, 2008, 34). Tulevana psykologina tällainen läh-
tökohta on minusta kiinnostava: kuka puhuu? Kuka tekstissä pääsee ääneen, mistä 
positiosta opettajat puhuvat, miten he ulkoisiin muutoksiin asemoituvat? Tilanne 
muistuttaa psykologin työtä, jossa yksilö pyrkii itsereflektion avulla tunnistamaan 
juuri tämänkaltaista ajattelua ja toimintaa itsessään – tai ”ajattelutoimintaa”, sillä ku-
ten diskurssianalyysissä, myös psykologin työssä puhe, teksti ja tulkinta itse asiassa 
jo ovat todellisuutta, toimintaa aidoimmillaan. Kontekstuaalisuus ja subjektiivisuus 
ovat katsantokannassani jotakin, mitä ei voi ”ulosmitata” sen enempää yksilöitä ja 
yhteisöjä kohtaavan psykologin työssä kuin haastateltaviaan tulkitsevan tutkijan-
kaan työssä. Objektiivisuudelle luodaan olosuhteet vasta, kun tämä tiedostetaan. 
Seuraavassa luvussa tarkastelen lähemmin omaa perspektiiviäni diskurssianalyysiin. 
 
 
5.2.2 Tutkijan näkökulma diskurssianalyysiin 
 
Luvussa 3.1.2 olen esittänyt pääpiirteet siitä diskurssianalyyttisestä suuntauksesta, 
erityisesti kriittisen diskurssianalyysin lähestymistavasta, johon tässä tutkimuksessa 
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teoreettisesti tukeudun. Tässä luvussa vielä lyhyehkösti täydennän diskurssianalyy-
siin liittyneitä metodisia ratkaisujani analyysin taustalla sekä kuvaan omaa asemoi-
tumistani tutkimusaiheeseeni. Käytännön analyysiä ja sen etenemistä käsittelen eri-
tyisesti luvuissa 5.3 ja 5.4. 
 
Tutkittavien luomat merkityksellistämisen tavat on sidottu toisaalta paikallisiin pro-
sesseihin eli genreihin (kuten haastattelun genreen tai mainosgenreen), toisaalta ne 
ovat sidoksissa laajemmin aikakautensa kulttuuriin (esimerkiksi käytettäviin dis-
kursseihin, kulttuurisiin merkityksiin tai kielellisiin käytäntöihin) (Fairclough, 1997, 
77-78; Jokinen & Juhila, 1999, 56). Tämän tutkimuksen painopisteenä on ensisijassa 
kulttuurinen ilmasto, siinä ilmenevä diskursiivisuus ja luokanopettajuuden yhteys 
ympäröivään kulttuuriseen ja organisationaaliseen kontekstiin. Valitsemani paino-
piste näkyy myös käyttämässäni logiikassa pyrkiessäni laajentamaan näkökulmaa 
informanttien kokemuksista kriittis-konstruktionaaliseen käsittelyyn ja kyseenalais-
tamiseen (vrt. Spicer, Alvesson & Kärreman, 2009, 546).    
 
Yhteiskunnan postmodernisuus, koulutuksen markkinaperusteinen käänne sekä 
opettajaprofession ja luokanopettajan roolin muutokset muodostavat analyysini ke-
hyksen, jonka osaksi luokanopettajien asiantuntijapuheen näen. Tämä näkökulma 
antaa samalla mahdollisuuden tutkia opettajiin kohdistuvaa vallankäyttöä: Fair-
clough (1997, 77) toteaa, että sosiaaliset ja kulttuuriset muutokset ilmenevät usein 
diskursiivisesti. Esimerkiksi eri diskurssityypit (luokkahuoneen ja koulupihan dis-
kurssit tai koulun ja kodin diskurssit) saattavat olla tiukasti erillään tai sekoittua hel-
posti toisiinsa. Muutosten yhteydessä nämä rajat kuitenkin tulevat uudelleenmäärit-
telyjen – ja usein myös yhteiskunnallisen kiistan ja konfliktin – kohteeksi, kun vallas-
sa olevat ryhmät pyrkivät pitämään yllä tietynlaisia diskursiivisia rakenteita. 
 
Kulttuurinen kehys ei muodosta analyysissäni suoria kausaalisuhteita, vaan pyrin 
aineistoa tutkiessani antamaan mahdollisuuden myös etukäteen muodostamieni ole-
tusten ja ”työhypoteesien” vastaisille tuloksille – näin minun on mahdollista tunnis-
taa taustalla olevia, heikostikin tiedostettuja diskursseja, joiden merkitys esimerkiksi 
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valtasuhteissa ja hallinnassa on kuitenkin suuri (ks. luku 3.1.2, jossa perustelen rat-
kaisuani noudattaa pääosin kriittisen diskurssianalyysin perinnettä). Kontekstuaali-
nen perspektiivi siis pikemminkin auttaa ymmärtämään ja tunnistamaan haastatte-
luissa esiintyviä selontekoja, kuin suoralta kädeltä nimeää niitä. 
 
Kontekstuaalisuus liittyy myös ratkaisuuni tehdä ei-kielitieteellistä tutkimusta: kie-
len ja kielenkäytön tutkimuksen sijasta keskityn psykologian kannalta merkittäviin 
kysymyksiin, kuten ammatilliseen rooliin ja identiteettiin (subjektipositioon), psyyk-
kiseen kontrolliin ja tapoihin hallita työn aiheuttamaa painetta. Näitä pyrin etsimään 
tekstistä opettajien omien merkityksellisten symbolisten ilmausten, merkityksenanto-
jen, kautta. Analyysini kannalta tämä tarkoittaa tarkan tekstianalyysin korvaamista 
laajemmalla sosiaalisten käytäntöjen hahmottamisella. (Vrt. Latomaa, 2005, 41; Veh-
kakoski, 2006, 32.) Pyrin kuitenkin esittämään tulkintojeni tueksi riittävän määrän 
tekstinäytteitä, jotta lukijakin kykenisi näkemään tekstin avulla tekemääni päättely- 
ja tulkintaprosessia. 
 
Diskurssianalyyttisen näkökulman valitseminen perustuu osaltaan siihen keskeiseen 
metodologiseen lähtökohtaan, että tutkijana joudun hylkäämään ehdottoman positi-
vistisen objektiivisuuden. Sen sijaan katson itse – omasta subjektipositiostani käsin – 
olevani aineiston tuottamien merkitysten aktiivinen tulkitsija. Subjektiivisena tutki-
jana teen tietynlaisia tulkintoja, joten oma positioni tutkijana on jotakin sellaista, mitä 
en voi tutkimuksesta ulkoistaa – päinvastoin, oman position ja kokemuksen tunnis-
taminen voi johtaa myös niiden tietoiseen hyödyntämiseen. Tämä metodologinen 
näkemys soveltuu mielestäni hyvin opettajasubjektin kokemusten tutkimiseen ja tul-
kintaan. Jokinen (1999a, 41) kutsuu tällaista tutkijan ja tutkimuskohteen välistä suh-
detta luonteeltaan konstruktiiviseksi. Tutkija ei ainoastaan kuvaa sosiaalista todelli-
suutta, hän myös samalla luo sitä itse. Sen sijaan, että tutkijan kielenkäyttöön suh-
tauduttaisiin puhtaasti faktojen raportoimisena, tulisi myös hänen tuotostaan tarkas-




Juhila (1999b) toteaa, että tutkijan position ymmärtäminen on tärkeää, koska myös 
hän on kulttuurinen toimija, ja myös hänellä on käytössään tietyt tulkintaresurssit – 
kuten tutkittavillakin. Juhila jakaa mahdolliset tutkijan positiot analyytikkoon, asian-
ajajaan, tulkitsijaan ja keskustelijaan. Itse katson asemoituvani eritoten ”tulkitsijaksi 
tulkitsijoiden joukossa” eli positioon, jonka juuret juontuvat postmodernismista. 
Näin tutkittavien puheet näyttäytyvät minulle monenlaisten mahdollisuuksien maa-
ilmana, joita voi lukea monilla eri tavoilla. Näen tulkitsevani aineistoa oman subjek-
tiuteni kautta (esim. henkilökohtaisten kokemusteni, elämänhistoriani ja yhteiskun-
nallisen asemani ”siivilöimänä”). Aineisto ei mielestäni ”puhu” suoraan tutkijalleen, 
vaan ”tutkija puhuttaa sitä valitsemansa lähestymistavan kautta.” Tulkitsijan positio-
ta on toisinaan kritisoitu kaiken relativisoimisesta ja maailman näkemisestä puhtaasti 
kielellisenä, sivuuttaen vallan elementit (esim. Parker, 1992). Näin ollen en ole aivan 
puhdasverinen tulkitsija, vaan tutkimustavassani painottuu lisäksi asianajajan posi-
tio: ns. esiymmärrykseni opettajuudesta, kunnallisesta sektorista ja työstä ohjaa mi-
nut käyttämään tulkintaresurssinani ja tulkinnan apuvälineenä myös todellisuuden 
kritiikkiä. (Sit. Juhila, 1999b, 201-230.) 
 
Eräs omaa paikantumistani ohjaava tekijä on nykyinen opiskelualani. Psykologian 
maisterin opinnot ohjaavat minua kiinnittämään huomiota yksilön psyykkisiin pro-
sesseihin ja todellisuuden hahmottamiseen subjektiuden ja kokemuksellisuuden 
kautta. Toisaalta psykologiatieteen näkökulma liittyy myös sosiaalisiin ja kulttuuri-
siin prosesseihin yksilön ajattelun taustalla, esimerkiksi hegemonisia diskursseja kat-
son syntyvän uusien sukupolvien sosiaalistumisen ja oppimisen kautta. Tulevaan 
psykologin perspektiiviin yhdistän myös haluni korostaa opettajia viime kädessä 
aktiivisina subjekteina, joilla vallan kohteinakin ollessaan on mahdollisuus valita toi-
sin. He voivat tunnistaa ja tunnustaa omia ja ympäristön ajattelu- ja toimintatapoja, 
heillä on erilaisia strategioita valittavanaan ja kollektiivisen toiminnan kautta mah-
dollisuus luoda ja rakentaa uusia puhetapoja ja toimintaa. 
 
Aiempi koulutustaustani puolestaan antaa jonkinlaiset kasvatukselliset ja pedagogi-
set ”silmälasit”, joiden kautta luokanopettajan työtä tarkastelen. Sosionomi (AMK)-
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koulutuksessa erikoistuin kasvatus- ja perhetyöhön, ja valmistuttuani toimin jonkin 
aikaa lastensuojelussa ja päiväkodissa lastentarhanopettajana. Jälkimmäinen työko-
kemus antaa minulle jonkinlaista viitettä (esiymmärrystä) opettajan työstä. Toisaalta 
arvelen, että lastentarhanopettajan ja luokanopettajan työt ovat sisällöllisesti toisis-
taan myös riittävän etäällä, jotta säilytän tietyn etäisyyden tutkittaviini. Minulla ei 
ole minkäänlaista koulutyöhön liittyvää työkokemusta – eikä edes luokanopettajatut-
tavia – joten en usko, että ennakko-oletukseni työstä ohjaisivat minua kovin vahvasti. 
Vaikka toimin itsekin julkisen sektorin palveluissa, en suoranaisesti katso olevani 
”yksi heistä” ja jakavani siten samanlaisen diskursiivisen ymmärryksen tilanteesta – 
pikemminkin julkisen sektorin taustani on auttanut lähestymistapani tarkentamises-
sa tai ymmärtävän ilmapiirin luomisessa (vrt. Thomas & Davies, 2005, 688). Toki oma 
kokemus oppilaana olosta ala-asteella neljännesvuosisata sitten tai mediassa esitetyt 
näkemykset ovat osaltaan monin tavoin muovanneet esiymmärrystäni. Luokanopet-
tajan työ kuulunee niihin ammatteihin, joista ”jokaisella” on jonkinlainen kokemus 
tai näkemys (pahimmillaan jopa ”tietämys”). Siitäkin syystä katson tärkeäksi, että 
opettajan oma ääni kuuluisi tässä tutkimuksessa riittävän vahvana. 
 
Luokanopettajan ammattinimike on yksi kuntasektorin yleisimmistä, niinpä myös 
oma kokemukseni kunnallisesta työstä vaikuttaa esimerkiksi siihen, kuinka hahmo-
tan kuntatyön valta- ja kontrollimekanismeja. Yksityisellä sektorilla en ole työsken-
nellyt, joten myös se mahdollisuus on olemassa, että yleistän liikaa joitakin kuntasek-
torin piirteitä koskemaan koko työelämän luonnetta. Tätä riskiä pyrin pienentämään 
muiden kirjoittajien näkemyksillä ja tutkimustuloksilla. 
 
Käytännön kentät ohjaavat asemoitumistani osaltaan nykyisen työterveyshuollon 
työni kautta: harjoitteluni jälkeen olen tehnyt psykologin työtä terveyshuollossa kak-
si vuotta. Työni on antanut minulle uusia näkökulmia esimerkiksi töiden organisoin-
tiin, johtamiseen tai työhyvinvointiin vaikuttaviin tekijöihin liittyen. Kiinnostukseni 
työ- ja organisaatiopsykologiaan on tätä kautta entisestään vahvistunut ja kirkasta-





5.2.3 Teemahaastattelu tutkimusmenetelmänä 
 
Luokanopettajuuden rakentumista tutkin käyttämällä puolistrukturoitua teemahaas-
tattelua11, jonka avulla kaikki tutkittavat on haastateltu. Teemahaastattelussa vastaa-
jien mielipiteitä ja käsityksiä kartoitetaan ennalta rajatuista aiheista, mutta aiheiden 
suhteen sallitaan myös tietty liikkuvuus esimerkiksi kysymysten tarkan muodon ja 
järjestyksen suhteen (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2000, 204-205; Silvonen, 2007). 
Kiinnostukseni kohdistuu sekä koulukontekstissa ilmeneviin kontrollin mekanis-
meihin että opettajien henkilökohtaisiin kokemuksiin työstään ja omasta roolistaan 
työssä. Näitä tarkastelen nimenomaan sen kautta, kuinka opettajat puhuvat itsestään, 
joten haastattelun ja sen jälkeisen sanatarkan litteroinnin valitseminen menetelmäksi 
mahdollistavat aineiston riittävän tarkan ”lähilukemisen”. 
 
Teemahaastattelu sopii menetelmäksi erityisen hyvin silloin, kun aihe on intiimi, tai 
kun halutaan selvittää heikosti tiedostettuja asioita, kuten arvostuksia, ihanteita ja 
perusteluita (Metsämuuronen, 2008, 41). Opettajuuden rakentuminen on aiheena 
mahdollisesti vähemmän sensitiivinen kuin vaikkapa syrjäytyminen, taloudellinen 
selviytyminen tai perheeseen ja parisuhteeseen liittyvät asiat, mutta toisaalta kenties 
arempi aihe kuin kulutuskäyttäytyminen tai henkilöihin ja tavaroihin liittyvät mieli-
kuvat ja tiedot. Opettajuuteen liittyvät diskurssit näen luonteeltaan tieteellisesti tun-
nettuina, mutta yksilöllisesti heikosti tiedostettuina työ- ja koulutuspoliittisen kon-
tekstin elementteinä, joiden etsimistä helpottaa aineiston teemoittelu. 
 
Haastattelun valitseminen tutkimusmenetelmäksi liittyy siihen, että halutaan koros-
taa ihmistä aktiivisena ja merkityksiä luovana subjektina, jolle on annettava mahdol-
lisuus tuoda esiin näkemyksiään mahdollisimman vapaasti (Hirsjärvi, Remes & Saja-
vaara, 2000, 201). Huhtala (2004, 92) kirjoittaa Foucault´n näkökulmaan nojaavan tut-
kimuksen liittyvän nimenomaan subjektiviteetin rakentamiseen kielen ja diskurssien 
kautta, ja haastattelun olevan näin perusteltu ratkaisu. Huhtala lisää, että yksilöllis-
                                                 
11 Puolistrukturoitu haastattelu ja teemahaastattelu ovat käytännössä toistensa synonyymejä (vrt. esim. Metsä-
muuronen, 2008, 41). 
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ten näkemysten ja kokemusten myötä voidaan verrata, jakavatko haastateltavat sa-
mankaltaisen näkemyksen työntekijän subjektiviteetista tässä ajassa. Näin haastattelu 
ottaa huomioon yksilötason lisäksi ne sosiaaliset prosessit ja representaatiot, joiden 
kautta yksilölliset näkemykset alun perin ovat alkunsa saaneet (ks. myös Gaskell & 
Bauer, 2000, Huhtalan, 2004, 93, mukaan.) Silvosen (2007) mukaan haastattelu mene-
telmänä ei välttämättä avaa näkymää ”toiminnan faktiseen kulkuun”, mutta haastat-
telun kautta voidaan saada selville ihmisten toimintaperusteita eli heidän tulkittuja 
kokemuksiaan elämänsä kulusta. Tässä tutkimuksessa en kuitenkaan näe mielekkää-
nä erotella ”faktista” tai muuta todellisuutta, vaan pikemminkin hahmotan tulkinto-
jen myös itsessään olevan subjektiivisesti rakentunutta todellisuutta. 
 
Haastatteluihin päätymiseeni vaikuttavat osaltaan myös muut haastattelun hyvät 
puolet, kuten mahdollisuus sen kautta motivoida tutkittavia ja tavoittaa yhteydenot-
tojen kautta enemmän henkilöitä kuin vaikkapa ammattilehtien kautta jätetyissä kir-
joituspyynnöissä. Lisäksi tutkimusongelmieni luonteen vuoksi kysymysten tarken-
taminen, vastausten selventäminen ja perusteluiden pyytäminen nousevat merkittä-
viksi kriteereiksi. (Vrt. Hirsjärvi & Hurme, 2000, 35, 134.) Suurimpana haittana haas-
tattelun käytössä pidän sitä, että sen valitseminen pakottaa karsimaan tutkittavien 
opettajien lukumäärää – tallennetut haastattelut tuottavat runsaasti materiaalia ja 
niiden purkaminen vie aikaa. Näen toisaalta, että seitsemänkin tutkittavan kautta on 
mahdollisuus saavuttaa laadulliselle tutkimukselle ominaista saturaatiota, mikäli 
aineisto on riittävän syvää ja rikasta (vrt. Alasuutari, 1994, 74-79). 
 
Sosiaalisen konstruktionismin hengessä haastattelustrategiani muistuttaa ns. aktiivis-
ta haastattelua (ks. Filander, 2000, 60-62). En näe itseäni ”neutraalina” tutkijana, joka 
voisi kommenttiensa tai kysymystensä kautta ”pilata” autenttisen aineiston. Pikem-
minkin katson, että tekemilläni kysymyksillä tai reflektioilla on mahdollisuus laajen-
taa haastattelua koskemaan niitäkin asioita, joita haastateltavalle ehkä ei ole heti tul-
lut mieleen, mutta jotka kuitenkin kuvaavat hänen tapaansa ymmärtää asioita. Toi-
mintani muistuttaa tältä osin psykologin toimintaa asiakkaansa kanssa: pyrin esi-
merkiksi ”toisin sanomalla” tai uudelleen kysymällä saamaan yksilön miettimään 
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tilannetta laajemmin. Tämän toimintatyylin valitsemiseen vaikutti osaltaan haluni 
tarvittaessa laajentaa teemahaastatteluun ennakolta valitsemiani teemoja: mikäli 
haastattelussa tulee jokin informantin mainitsema tärkeältä vaikuttava asia, jota itse 
en ehkä ole tullut lainkaan ajatelleeksi, on mahdollista (ja hedelmällistä) aineistoläh-
töisyyden hengessä myös ”poiketa sivuraiteelle”. 
 
 
5.3 Tutkimuksen toteutustapa, tutkimusaineiston keruu ja haastattelu-
teemat 
 
Tämä tutkimus sai alkunsa kiinnostuksestani luokanopettajuuden rakentumista koh-
taan. Kirjallisuuteen perehtymisen kautta huomasin, ettei opettajuutta ole juuri tut-
kittu uusmanagerismin, kontrollin ja selviytymiskeinojen kontekstissa. Käsillä olevan 
tutkimuksen onkin osaltaan tarkoitus ”kartoittaa maaperää” tästä näkökulmasta. 
 
Tutkimus on toteutettu kvalitatiivisen tutkimustradition periaatteilla diskurssiana-
lyysin viitekehyksestä. Aineisto on kerätty teemahaastatteluin. Kohderyhmä muo-
dostuu seitsemästä espoolaisissa alakouluissa työskentelevästä luokanopettajasta, 
jotka tutkija on henkilökohtaisesti haastatellut.  Tutkimusaineiston keruu on tapah-
tunut haastattelemalla opettajia, sekä tallentamalla ja litteroimalla nämä haastattelut. 
 
Tutkimusta varten sain tutkimusluvan Espoon suomenkielisen opetuksen tulosyksi-
kön opetuspäälliköltä lokakuussa 2009. Osallistujia olen tutkimukseen hakenut sekä 
henkilökohtaisin yhteydenotoin että kaupungin työterveyshuollon kautta. Espoon 
kaupungin Työterveyspalveluissa esittelin tutkimustani lokakuussa 2009: osallistuin 
tuolloin sivistystoimen työterveystiimin kokoukseen, ja kerroin tutkimukseni tarkoi-
tuksesta sekä vastailin työntekijöiden esittämiin kysymyksiin. Pyysin, että työntekijät 
(lääkärit, työterveyshoitajat, psykologi, fysioterapeutti) kertoisivat luokanopettajia 
tavatessaan tutkimukseeni osallistumisen mahdollisuudesta (esim. vastaanottojen tai 
työpaikkakäyntien yhteydessä). Toivoin myös, että työntekijät samassa yhteydessä 
jakaisivat opettajille laatimaani lähetekirjettä (ks. liite 1), jossa kerron tutkimuksesta 
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ja siihen osallistumisesta. Lähetekirjeessä opettajilla oli mahdollisuus jättää yhteystie-
tonsa minulle työntekijän kautta joko esittelytilanteessa tai - mikäli opettaja halusi 
miettimisaikaa – myöhemmin. Korostin kuitenkin, ettei yhteystietojen jättäminen 
vielä sido opettajaa mihinkään, eikä työterveyshuollon henkilökunnallekaan näin 
välity tietoa tutkimukseen lopulta osallistuneista opettajista. Työntekijöitä pyysin 
jättämään opettajien yhteystiedot nimelläni varustettuun lokeroon, jotta voisin ottaa 
yhteyttä haastattelusta kiinnostuneisiin opettajiin. Paikalla olleelta Työterveyspalve-
luiden henkilökunnalta toivoin tiedon välitystä myös poissaolleille työntekijöille. 
Tiimikokouksessa jaoin työntekijöille tutkimuksestani kertovan esittelykirjeen (ks. 
liite 2), jonka lähetin kokouksen jälkeen heille vielä sähköpostilla. Sähköisenä lähetin 
työntekijöille myös opettajien lähetekirjeen, jotta sitä voisi tarvittaessa tulostaa lisää. 
 
Yhteystietojen jättämiselle en antanut ehdotonta palautusaikaa, vaan sovin työnteki-
jöiden kanssa, että ilmoitan heille kun osallistujia on tarpeeksi. Lopulliseen tutki-
mukseen päätyneistä luokanopettajista yksikään ei kuitenkaan ole osallistunut tut-
kimukseen työterveyshuollon henkilökunnan kautta. Lomakkeita oli jaettu opettajil-
le, mutta yhteystietoja ei tätä kautta tutkijalle kertynyt. 
 
Alun perin tarkoituksenani oli tiedottaa tutkimuksesta myös kaupungin opetustoi-
men sisäisillä ”opit”- intranet-sivuilla sekä avainhenkilöiden (esimiehet tms.) kautta 
lähetettävillä sähköposteilla. Loppujen lopuksi päädyin kuitenkin ottamaan opetta-
jiin yhteyttä henkilökohtaisesti – siitäkin huolimatta, että näin hankaluutena opettaji-
en henkilökohtaisten työpuhelinnumeroiden puuttumisen. Lopulliseen tutkimuk-
seen osallistuneita opettajia tutkija on lähestynyt marraskuussa 2009-helmikuussa 
2010 kahdella eri tavalla: kyseisen koulun opettajainhuoneessa henkilökohtaisesti 
käymällä tai koulun opettajainhuoneeseen soittamalla. Henkilökohtainen kontakti 
näytti siis tässä tutkimuksessa olleen välttämättömyys tutkittavien saamiselle. Toki 
on mahdollista, että vieläkin parempi tapa olisi lähestyä opettajia heidän esimiesten-
sä – rehtorien – kautta. Eräs tutkimuksen osallistujista kertoi koulunsa rehtorin va-
roittaneen tutkimukseen osallistumisesta, sillä rehtori itse ”ei ollut tällaisesta tutkimuk-
sesta kuullutkaan”. Tämä esimiesten kautta tapahtuva lähestymistapa olisi kuitenkin 
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vienyt ajallisesti kauemmin, sillä tarkoituksenani oli jo alun alkaen etsiä tutkittavia 
eri kouluista. Esimiesten kautta tutkimus olisi saattanut näyttäytyä luotettavampana, 
mutta toisaalta se olisi saattanut tuoda mukanaan myös yllättäviä sivuvaikutuksia, 
esimerkiksi byrokraattisuuden vaikutelman tai – rehtorin ja opettajien välien ollessa 
tulehtuneet – jopa puolueellisuuden tai esimiehelle ”raportoimisen” oletuksen. 
 
Lähestymäni koulut on valittu satunnaisotannan periaatteella, ja ne ovat sijainneet 
Espoon keski-, pohjois-, itä- ja eteläosissa. Yhteensä olen ottanut yhteyttä noin 15 yh-
tenäis- tai alakouluun. Tutkimukseen osallistuneet opettajat sijoittuvat näihin kou-
luihin siten, että neljä osallistujaa työskentelee samoilla kouluilla: kaksi opettajaa on 
samasta koulusta, ja toiset kaksi opettajaa myös keskenään samasta koulusta. Loput 
kolme opettajaa työskentelevät eri kouluissa, eli tutkittavia opettajia on yhteensä 
seitsemän, ja he työskentelevät viidessä eri koulussa.  
 
Haastatteluajat sovin tutkittavien kanssa ensimmäisen yhteydenoton aikana. Henki-
lökohtaisesti tapaamilleni opettajille annoin lähetekirjeen samassa yhteydessä, puhe-
limitse tavoittamilleni opettajille lähetin esittelykirjeen puhelun jälkeen sähköpostil-
la. Kaksi tutkimukseen jo suostuneista opettajista perui osallistumisensa ennen haas-
tattelua; molemmat opettajat ilmoittivat syyksi kiireet työ- tai yksityiselämässä. Myös 
ne opettajat, jotka eivät osallistuneet tutkimukseen, kertoivat yleisimmin syyksi suu-
ren työmäärän, kiireen tai oman jaksamisen vähyyden. Tätä kuvastaa erään koulun 
opettajan toteamus, jonka mukaan ”täällä ollaan kyllä niin loman tarpeessa, ettei kukaan 
meistä nyt halua osallistua”. Haastatteluista kieltäydyttiin myös oman työkokemuksen 
vähyyteen vedoten. Eräs opettajista ilmoitti osallistumatta jäämisen perusteeksi 
muista poikkeavan syyn: ”oon kyllä niin tyytyväinen kaikkeen, etten viitsi tulla tollaseen 
tutkimukseen valittamaan”. 
 
Tutkimukseen valikoitumista on tapahtunut myös tutkijan toimesta. Tässä tutkimuk-
sessa haastattelujen ulkopuolelle on tarkoituksellisesti jätetty epäpätevät luokanopet-
tajat (luokanopettajina toimivat henkilöt, joilla ei ole varsinaista luokanopettajan työ-
hön pätevöittävää koulutusta) sekä hyvin lyhytaikaiset sijaiset (esim. sairauslomien 
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sijaisuuksia tekevät tilapäiset työntekijät). Ratkaisuani puoltaa näiden työntekijä-
ryhmien muista luokanopettajista poikkeava tilanne: työyhteisöjen vaihtuminen, 
mahdollinen suuntautuminen muunlaiselle työuralle, puuttuva työkokemus tai vaki-
tuisen työsuhteen mahdottomuus ovat usein heidän työolojaan määrittäviä tekijöitä, 
ja tämä kontekstin erilaisuus vaikuttanee heidän tapaansa rakentaa opettajuutta tai 
antaa sille merkityksiä. Koska olen kiinnostunut luokanopettajiin kohdistuvista odo-
tuksista ja vaatimuksista sekä toisaalta niistä selviytymisestä, on hedelmällisempää 
ottaa tutkittaviksi työntekijät, jotka lähtökohtaisesti mieltävät olevansa nimenomaan 
luokanopettajan työssä. (Vrt. myös Salin, 2010, 60.) Laadulliselle tutkimukselle tyy-
pilliseen tapaan tutkittavien lukumäärä on pienehkö, joten olen pyrkinyt saamaan 
haastateltaviksi luokanopettajia, joilla on keskenään erilainen tausta: tutkittavien ikä, 
työkokemuksen määrä, koulujen sijainti ja tutkimushetkellä opettama vuosiluokka 
vaihtelevat (ks. tarkemmin luku 6.1). 
 
Hirsjärven ja Hurmeen (2000, 73) mukaan ”esihaastattelut ovat teemahaastattelun 
välttämätön ja tärkeä osa”. Ennen luokanopettajien haastatteluja tein yhden esihaas-
tattelun erityisopettajana toimivalle naiselle, jotta voisin testata teemojen ja kysymys-
ten osuvuutta, haastattelun pituutta ja kysymysten ymmärrettävyyttä. Esihaastattelu 
kesti noin 90 minuuttia ja esihaastateltavani piti kysymyksiä ymmärrettävinä. Pieniä 
korjauksia päädyin tekemään joidenkin kysymysten kysymysmuotoihin ja yhden 
kysymyksen (opettajan itse tekemä ”palkitseminen” tai ”rankaisu” töissä onnistumi-
sen perusteella) poistin epäselvänä kokonaan. 
 
Varsinaiset haastattelut ajoittuivat ajalle marraskuu 2009-maaliskuu 2010. Haastatte-
lut ajoittuivat lyhimmillään muutaman päivän päähän yhteydenotosta, pisimmillään 
niitä toteutettiin 2-3 viikon kuluttua tutkittavan suostumuksesta. Haastattelujen 
ajankohtaan vaikuttivat opettajille itselleen sopivimmat ajankohdat (esim. joulu- ja 
talvilomilla haastatteluita ei sen vuoksi toteutettu) sekä toisaalta yhteensopiva ajan-
kohta tutkijan aikataulujen kanssa. Tapaamiset sovittiin osallistujien toivomiin paik-
koihin: yhtä lukuun ottamatta kaikki haastattelut järjestettiin tutkittavien kouluilla 
jossakin rauhallisessa tilassa (tyhjässä luokassa tai kokoushuoneessa) koulupäivän 
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alussa, lopussa tai keskellä. Tutkija tarjosi mahdolliseksi haastattelupaikaksi myös 
omaa työhuonettaan, ja yksi haastatteluista päädyttiinkin pitämään siellä. Haastatte-
lut toteutettiin yksilöhaastatteluina, ja olin varautunut niihin itse tekemälläni teema-
haastattelurungolla (ks. liite 3), digitaalisella tallentimella ja kynillä. Kaikki opettajat 
antoivat luvan haastattelun tallentamiseen. Yhdessä haastattelussa päädyin kirjoit-
tamaan myös – haastateltavan luvalla – muutaman hänen esiintuomansa asian sen 
jälkeen, kun tallennus ja haastattelu olivat jo päättyneet. Tässä tapauksessa katsoin, 
että haastateltava tuotti varsin merkityksellistä aineistoa siinä vaiheessa, kun hän jo 
teki lähtöä - tilanne lienee tuttu myös monen psykologin vastaanotolla. 
 
Keskimäärin haastattelujen pituus oli noin yksi tunti 15 minuuttia, kestoaikojen kui-
tenkin vaihdellessa (40-120 minuuttia). Tallennetun osuuden lisäksi juteltiin – mikäli 
haastateltavalla oli aikaa – sekä ennen että jälkeen haastattelun opettajan työhön ja 
muihin vapaamuotoisempiin asioihin liittyvistä aiheista. Tarkoitukseni oli luoda tut-
kittaville tunne tilanteen välittömyydestä sekä luottamuksellisuudesta. Kaufman 
(1994, Hirsjärven & Hurmeen, 2000, 133, mukaan) suosittaakin, että puolet haastatte-
luajasta varattaisiin hyvän suhteen luomiseen. Tähän tutkijana olin myös varautunut, 
vaikkeivat tapaamiset loppujen lopuksi aivan näin paljon haastatteluja pidempiä ol-
leetkaan. Tämän johdosta saatoin kuitenkin tutkijana olla luomassa kiireetöntä ilma-
piiriä. Luottamuksellisuutta korostaakseni mainitsin myös ensimmäisen yhteyden-
oton aikana sekä tapaamisen yhteydessä uudelleen salassapitovelvollisuuteni ja tie-
tojen hävittämisen tulokset saatuani. Tallentamani haastattelut litteroin myöhemmin 
sanatarkasti. Kahta haastattelua lyhensin litteroidessani hieman niiltä osin, kuin nii-
den sisältö ei mielestäni lainkaan koskenut käsiteltäviä aiheita tai tutkimuskysymyk-
siä (esim. työhön liittymättömät yksityiselämän tapahtumat). 
 
Aineistonkeruun menetelmäksi laadulliseen tutkimukseeni valitsin puolistruktu-
roidun teemahaastattelun (ks. luku 5.2.3). Tällöin kysymysten muoto on kaikille sa-
ma, mutta haastattelija voi vaihdella kysymysten järjestystä (Hirsjärvi & Hurme, 
2000, 47). Menetelmän valintaan vaikutti pitkälti se, että halusin antaa haastateltaval-
le mahdollisuuden tuoda esille itseään koskevia asioita mahdollisimman vapaasti. 
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Lisäksi haastattelussa on mahdollista motivoida kohderyhmää ja esittää tarkentavia 
kysymyksiä, selventää vastauksia ja pyytää perusteluja. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 
35, 134.) 
 
Haastattelurungon (ks. liite 3) laadin tätä tutkimusta varten. Kysymysrungon kolme 
teemaa noudattelevat tämän tutkimuksen kolmea tutkimuskysymystä. Valitsemani 
teemat ovat ”Oma luokanopettajuus sekä opettajan rooli ennen ja nyt” (tutkimusky-
symykset 1 ja 2), ”Opettajuuteen kohdistuvat odotukset ja kontrolli” (tutkimuskysy-
mykset 1, 2 ja 3) sekä ”Työn hallinta ja ammatillinen selviytyminen” (tutkimuskysy-
mys 3). 
 
Haastattelun kysymykset ovat avoimia, jotta haastateltavat voisivat mahdollisimman 
hyvin tuoda esiin omia näkemyksiään. Haastattelun kysymysten laadinnassa käytin 
apuna aikaisempien tutkimusten teemoja, tuloksia, kysymyksiä ja kysymyksissä esil-
le tuotuja opettajuuden, kontrollin tai selviytymisen osa-alueita ja esimerkkejä. Näis-
tä tutkimuksista mainittakoon erityisesti Apple (2001), Ball (2001, 2003), Filander 
(2000), Folkman ja Moskowitz (2004), Hargreaves (2000), Huhtala (2004), Lindén 
(2002) sekä Thomas ja Davies (2005). Joitakin näissä tutkimuksissa käytettyjä kysy-
myksiä myös muokkasin tähän tutkimukseen sopiviksi.  
 
Haastattelun kysymykset koostuvat seuraavasti: kysymykset T1-T8 kartoittavat haas-
tateltavien taustatietoja, kysymykset 1-3 kartoittavat omaa luokanopettajuutta ja 
opettajan roolia, kysymykset 4-9 selvittävät opettajuuteen kohdistuvia odotuksia ja 
paineita sekä kysymykset 10-15 liittyvät työn hallintaan ja omaan selviytymiseen. 
Viimeisessä teemassa (teema 3) kysyttiin myös omasta tulevaisuudesta ja muista va-
paasti ilmaistavista mielipiteistä, mikäli haastateltava halusi vielä lisätä, sanoa tai 
kommentoida jotakin. Jotkut haastateltavista vielä halusivatkin tässä vaiheessa tode-
ta tai lisätä jotakin. 
 
Kysymykset pyrin tekemään ja esittämään sillä tavoin joustavina, että haastateltaval-
la olisi mahdollisuus määrittää mielestään tärkeimpiä asioita, ohittaa vähemmän tär-
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keitä tai myös ilmaista kysymyksen taustalla olevaan perusoletukseen nähden vas-
takkainen kantansa. Näin myös haastatteluiden kuluessa tapahtui, jota pidän positii-
visena ilmiönä: vaikkei tutkijan esiymmärrys ehkä kaikilta osin kohdannutkaan opet-
tajatyön arkea, tutkittavilla oli aineistolähtöisyyden hengessä mahdollisuus muuttaa 
koko tutkimuksenkin esioletuksia. Myös kysymysten esittämismuoto mahdollisti 
osaltaan joustavuuden; joissakin haastattelukysymyksissä on sulkeissa kirjoitettu 
esimerkkejä kysymysten sisällöstä. Nämä kysymykset oli tarkoitettu selittämään var-
sinaisen kysymyksen sisältöä, mikäli haastateltava ei ymmärtäisi kysymystä tai kek-
sisi vastausta. Näin ollen esimerkki voitiin tarvittaessa antaa. Mikäli opettaja kuiten-
kin vastasi varsinaiseen kysymykseen itse, en näitä esimerkkejä antanut. Esimerkki-
en olemassaolo oli kuitenkin väärinymmärrys- ja epäröimistilanteessa tarpeellinen, 




5.4 Aineiston käsittely ja analyysi 
 
Kvalitatiivisen tutkimuksen luonteen mukaan aineiston analyysiä tapahtuu saman-
aikaisesti aineistoa kerättäessä ja tulkittaessa (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 136).  En voi-
kaan selkeästi osoittaa analysointiprosessini alkua tai loppua – aineiston analysointi 
alkoi heti ensimmäistä haastattelua tehdessäni. Kunkin haastattelun jälkeen kuunte-
lin siitä syntyneen tallenteen alustavasti tehden samalla merkintöjä mielessäni syn-
tyneistä ajatuksista. Varhaisen tallenteiden kuuntelun avulla pyrin myös löytämään 
omia kehittämiskohteitani haastattelijan positiossa ja korjaamaan niitä seuraavien 
haastattelujen osalta. Varsinaisen aineiston purkamistyön aloitin vähitellen joulu-
kuusta 2009 alkaen. Se, että toimin itse sekä yhteydenottajan, haastattelijan että tal-
lenteiden litteroijan rooleissa, helpotti osaltaan aineiston hallitsemista ja tulkintaa. 
Toisaalta se on voinut lisätä tutkijan positioon muutenkin liittyvää subjektiivisuutta, 
joten pyrin tulosten esittämisen yhteydessä mahdollistamaan myös lukijalle päätte-




Aineistoa tallennetuista teemahaastatteluista kertyi yhteensä 104 sivua (rivivälillä 1, 
tekstityyppinä Times New Roman). Lyhin haastattelu oli pituudeltaan yhdeksän si-
vua, pisin 23 sivua. Haastattelut litteroin sanelimelta sana sanalta tietokoneelle 
(Word), keskittyen kuitenkin tarkan tekstianalyysin ja siihen liittyvien transkriptioi-
den sijaan puheen purkamiseen sanatarkkuudella. Tämä analyysitapani on kiinteästi 
yhteydessä tutkimuskysymyksiini, joihin vastaaminen ei edellyttänyt niin yksityis-
kohtaista analysointitapaa, jossa olisi huomioitu esimerkiksi intonaatio, taukojen tar-
kat kestot, äänteet tai äänen kovuus (vrt. Jokinen, Juhila & Suoninen, 1999, 265-266).  
Aineistoja käsitellessäni käytin kirjain- ja numeroyhdistelmistä koostettuja koodeja, 
joiden avulla erotin toisistaan eri haastattelut, teemat ja kysymykset.  
 
Aineiston analyysitekniikat ovat moninaisia, ja henkilökohtaiset työtavat poikkeavat 
toisistaan huomattavasti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on vain vähän standardoi-
tuja tekniikoita, eikä yhden oikean tai muita paremman analysointitavan määrittä-
minen ole mahdollista. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 136.) Tässä tutkimuksessa litte-
roinnin jälkeinen analyysini alkoi tutkimalla kirjoittamiani haastatteluita yksi kerral-
laan ja lukemalla samaa haastattelua useampaankin kertaan läpi saadakseni siitä 
alustavan kokonaiskuvan.  
 
Tämän jälkeen aloin etsiä haastatteluista eri teemoihin liittyvää puhetta alleviivaa-
malla ja huomautuksia reunamarginaaleihin kirjoittamalla. Kirjasin ylös myös muita 
mieleeni tulleita ajatuksia ja työhypoteeseja kysymyksiksi jatkoa ajatellen. Teemat 
muodostin varsin vapaamuotoisesti, huomioimatta vielä tässä vaiheessa mitenkään 
alun perin muodostamiani tutkimusongelmia tai teemoja: lähinnä nimesin, mistä 
aineistoissa puhuttiin.  Tämä temaattisen koodauksen vaihe (vrt. esim. Salin, 2010, 
69-70) sisälsi alustavien temaattisten kategorioiden luomista yksittäisten tapausten ja 
mahdollisten uusien mainintojen perusteella. Vaihe oli tärkeä, sillä teemoittelun 
kautta oli mahdollisuus tehdä tulkintoja myös siitä, mitkä asiat opettajille itselleen 
ovat merkityksellisiä. Yleisimpiä pääteemoja opettajien puheessa luokittelin viisi, ja 
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nimesin ne seuraavasti (suluissa esimerkkitapauksia niistä puheenaiheista, joita luo-
kittelin kuuluvaksi kyseiseen teemaan): 
 
- Opettajuuden autonomia (Vapaus, itsenäinen toiminta ja työnkuva, autonomian 
merkitys, yksinäisyys ja yksin pärjäämisen perinne, kollegiaalisen tuen vä-
hyys, haluttomuus tukeen)  
- Oman työn rajaaminen (Työmäärän, työnkuvan ja työajan rajaaminen, rajaami-
sen merkitys, oman uhrautumisen ja jaksamisen sisäinen kamppailu, rajaami-
sen coping-keinot) 
- Vanhempien kanssa tehtävä yhteistyö (Yhteistyön muodot, muutokset yhteistyös-
sä, suhtautuminen yhteistyöhön, opettajien, oppilaiden ja vanhempien positiot 
suhteessa toisiinsa) 
- Työtehtävien ja työmäärän lisääntyminen (Työtehtävät, tehtävien muutos ja 
luonne, kiire, suhtautuminen tilanteeseen) 
- Ulkoiset odotukset (Opetussuunnitelman vaatimukset, vanhempien odotukset, 
säästäminen, oman työyhteisön / muiden opettajien suhtautuminen opetta-
jaan, oppilaiden tarpeet, opettajakoulutus, kehittäminen) 
 
Teemoista laatimieni käsitekarttojen avulla hahmotin temaattisia ylä- ja alakategori-
oita esimerkiksi seuraavaan tapaan: 
 
 ”Opettajuus” (yläkategoria)  ”Opettajan ammattitaito” (opettajuuden alakategoria) 
 ”Oman työn rajaaminen” (ammattitaidon alakategoria)  ”Oman työn rajaaminen 
toiminnan kautta  Oman työn rajaaminen kognitioiden kautta” (rajaamisen alakategori-
at).  
 
Käytännössä teemat ovat luonteeltaan osittain päällekkäisiä. Kun haastateltava esimer-
kiksi kuvaa ihanneopettajuutta, hän saattaa myös rakentaa tietynlaista suhdetta ide-
aaliopettajan ja oman opettajuutensa välille, kuvata opetukseen liittyviä arvojaan, 
omaa motivaatiotaan ja ihanneopettajuutta sisäisenä tilana sekä toisaalta ulkoisten 
odotusten kautta. Tässä mielessä sekä tutkittava että tutkija tekevät aineiston tuotta-
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misessa omia valintojaan: tutkittava valitsemiensa teemojen kautta, tutkija alun perin 
valitsemiensa teemojen ja myöhemmin käyttämänsä koodauksen kautta. 
 
Teemoittelun jälkeen aloitin varsinaisen diskurssien eli puhetapojen etsimisen, jolloin 
kirjasin ylös löytämäni puhetavat ja tein erillisille papereille merkinnät kustakin uu-
desta löytämästäni diskurssista. Samalla kirjasin, mistä haastattelusta ja miltä sivulta 
kyseisen puhetavan paikansin. Tunnistettuani uudelleen saman puhetavan jostakin 
toisesta yhteydestä laskin yhteen kunkin diskurssin esiintymislukumääriä koko ai-
neistossa voidakseni verrata niiden yleisyyttä. Saatuani summittaisen käsityksen eri 
diskurssien esiintymistiheydestä, palasin uudelleen löytämiini aineistokohtiin miet-
timällä tällä kertaa, olisiko diskursseissa muita hegemonisuuden piirteitä (esitettiin-
kö ne itsestäänselvyyksinä), vai kuvautuivatko ne pikemminkin moninaisuuden 
kautta. 
 
Diskursseja tunnistettuani aloin työskennellä puheen funktioiden ja seurausten tasol-
la tarkastelemalla puheen taustalla kulloinkin vallitsevia konteksteja, kuten haastat-
telukysymystä vastauksen taustalla tai tekstikappaleen sisäisiä merkityksenantoja. 
Asiayhteyden avulla pyrin etsimään puheen tarkoitusta sekä toisaalta hahmotta-
maan aluksi samankaltaisilta vaikuttavien puhetapojen eroavaisuuksia. Esimerkiksi 
vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön lisääntyminen saattoi jossakin selonteossa 
toimia perusteluna työn monipuolisuudelle ja sitä kautta työn motivoivuudelle, toi-
sessa kohdin se puolestaan liittyi työn haasteellisuuteen, moniroolisuuteen ja työn 
rajaamisen tarpeeseen, kolmannessa kuvauksessa se puolestaan oli ensi sijassa yh-
teiskunnallisen arvomuutoksen kuvaaja. Kontekstuaalisuuteen siirtymistäni voi ku-
vata myös ”siirtymäksi aineistojen realistisesta luennasta aineistojen retoriseen luen-
taan”, jolloin ”mitä”- kysymysten rinnalle tulivat yhä vahvemmin ”miten”-
kysymykset ja myös ”missä yhteydessä”-kysymykset (vrt. Filander, 2000, 113). 
 
Lukiessani ja analysoidessani aineistoa, kirjasin ylös alustavia tulkintoja ja päätelmiä, 
kyseenalaistin aiemmin tekemiäni työhypoteeseja jättäen joitakin niistä pois, sekä 
lisäsin uusia näkökulmia. Käytin apunani myös diskurssianalyysin metodista kirjalli-
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suutta sekä aiemmin julkaistuja tutkimuksia, joista löysin uusia mahdollisuuksia tut-
kia aineistoani jostakin erilaisesta näkökulmasta. Samalla testasin uusia työhypo-
teesejani muuhun aineistoon.  
 
Analyysissäni vuorottelivat aineistolähtöisyys ja palaaminen aikaisempiin työhypo-
teeseihini, tutkimuskohteeseen liittyvään esiymmärrykseeni ja alustavasti suunnitte-
lemiini teoreettisiin lähtökohtiin. Aineistoa tutkiessani pyrin ikään kuin sulkeista-
maan aiemmat teoriat ja esiymmärrykseni niin, että voisi mahdollistua myös opetta-
jien tärkeinä pitämien asioiden esiin nouseminen – vaikkeivat ne tutkijalle olisi juo-
lahtaneet alun perin mieleen. Aineistolähtöinen työskentelyosuuteni muistuttaa 
grounded theory- menetelmää, jonka Charmaz (2002, Salinin, 2010, 70, mukaan) kat-
soo jakautuvan kahteen lähestymistapaan: objektivistiseen ja konstruktivistiseen. 
Oma näkökulmani aineistoon on konstruktivistinen: katson analyysini muotoutuvan 
itseni ja tutkittavieni jakamista kokemuksista tai konstruktioista, jotka rakentuvat 
suhteessa tiettyyn aikaan, paikkaan, kulttuuriin ja kontekstiin – ja tutkijaan. En siis 
näe ”löytäväni maailman objektiivisia tosiasioita”. Konstruktivismin hengessä katson 
myös käyttämieni menetelmien olevan ”vain” välineitä näiden konstruktioiden ra-
kentamisessa, metodit itsessään eivät ole päämääriä.  
 
Teoria- ja aineistolähtöisyyden vuorottelu muodosti tutkimuksessani kehämäisen 
prosessin, jonka kuluessa samalla tutkin, miltä osin aineisto vaikutti sopivan teoreet-
tiseen ja lähtökohtaiseen viitekehykseeni – miltä osin taas ei. Näin avoin ja teoreetti-
nen koodaus vuorottelivat analyysini kuluessa lukuisia kertoja, joskin johtoajatukse-
ni oli koko prosessin ajan antaa aineiston ohjata teoriaa, ei päinvastoin. Pyrin olevaan 
avoimena myös sellaisille teemoille, joita alkuperäisessä haastattelurungossani ei 
esiintynyt. Aineistossa esiin tulleiden puhetapojen myötä päädyin esimerkiksi muut-
tamaan teorioitani: jätin teoriaosuudesta pois Karasekin mallin työn vaativuudesta, 
sillä se vaikutti liian jäykältä suhteessa aineistoon. Vastaavasti esimerkiksi alun perin 
aikomani lähtökohta, New Public Management-puheen kriittisen vastadiskurssin 
etsiminen, sai analyysin myötä tehdä enemmänkin tilaa subjektin sisäisen kontrollin 
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tunnistamiselle, sillä se kuvasi opettajien tuottamia selontekoja huomattavasti pa-
remmin. 
 
Vähitellen tietyt, usein toistuvat tai aineistoon sopivat puhetavat alkoivat vakiintua 
ja löytää paikkansa tietyistä erityyppisistä konteksteista. Samalla alkoi hahmottua 
myös, millaista hiljaisuutta aineistossa oli, eli mitä jätettiin sanomatta. Analyysiäni 
tarkentaakseni palasin aineistoon erilaisten analyyttisten viitekehysten avulla, jolloin 
keskitin huomioni esimerkiksi diskursseihin, esittämiskontekstiin, opettajan asemoi-
tumaan positioon, ”ideaalipositioon”, selviytymiskeinoihin tai puheen tunnesävyyn. 
Pyrin myös varmistelemaan havaitsemieni diskurssien erilaisuutta tai yhtäläisyyttä 
palaamalla aineistoon ”mikrotasolla” tutkimalla yksittäisiä sanoja, virkkeitä ja lausei-
ta, sekä mahdollisesti käytettyjä metaforia. Näitä ”mikro-osia” tutkin suhteessa jo 
paikantamiini diskursseihin, teemoihin ja kyseisen haastateltavan muun puheen 
yleissävyyn. Näin analyysini vaihteli mikro- ja makrotason välillä erityisesti analyy-
sin loppupuolella. Vähitellen näiden mikro- ja makrotason puhetapojen välillä oli 
löydettävissä yksittäisen diskurssin, tutkittavan puheen tai useamman tutkittavan 
haastattelupuheen välistä yhteensopivuutta. Tulosten näin alettua selkiytyä, valitsin 
myös tähän tutkielmaan liitettävät tekstilainaukset, joiden katsoin kuvastavan aineis-
ton keskeisiä konstruktioita, ideoita, ajatuksia ja selontekoja sekä näistä tekemiäni 
päätelmiä. 
 
Käytännössä työskentelyni ei edennyt aivan näin suoraviivaisesti, vaan palasin ajoit-
tain taaksepäin selvittämään uudelleen jotakin asiaa. Aineiston riittävän pieni koko 
on toisaalta myös mahdollistanut tämän; analysointia ja tulkintaa keskeisesti ohjaava 






6.  LUOKANOPETTAJUUDEN RAKENTUMINEN, VALTA 
JA VASTARINTA: TUTKIMUSTULOKSET 
 
6.1 Tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustatietoja 
 
Tutkimusaineisto sisältää seitsemän alakouluissa työskentelevän luokanopettajan 
haastattelua. Haastateltavat ovat yhtä lukuun ottamatta naisia, joten anonymiteetin 
taatakseni en tuo esiin tutkittavan sukupuolta tämän luvun taustatiedoissa enkä jat-
kossakaan aineistoa tarkastellessani. Haastattelut on toteutettu vuosina 2009-2010, 
kansainvälisen taantuman aikana, Suomen toiseksi suurimmassa kaupungissa Es-
poossa. 
 
Haastateltavat työskentelivät joko alakouluissa (kuusi tutkittavaa) tai yhtenäiskou-
lussa (yksi tutkittava) vuosiluokilla 1-6. Tutkittavat toimivat yhteensä viidessä eri 
koulussa siten, että kaksi opettajista työskenteli samassa koulussa ja toiset kaksi opet-
tajaa myös keskenään samassa koulussa. Loput kolme haastateltavaa työskentelivät 
eri kouluissa. Yhteyttä ottamani koulut valitsin satunnaisesti, ja lopulliset viisi kou-
lua sijaitsevat eri puolilla pohjoista, keskistä, eteläistä ja itäistä Espoota. 
 
Tutkittavat opettajat pyrin valitsemaan siten, että mukaan tuli luokanopettajia erilai-
sista taustoista työkokemuksen, iän, sukupuolen ja koulujen vaihdellessa. Myös 
opettajien opettamat vuosiluokat ja heidän mahdolliset lisävastuualueensa (esim. 
johtoryhmän jäsen, tiiminvetäjä, kehittämisryhmään kuuluva) vaihtelivat. Noin puo-
lella haastateltavista oli tämäntyyppisiä vastuualueita.  
 
Haastateltavia kuvaavat ikään ja työkokemukseen liittyvät taustatiedot olen koonnut 
taulukkoon 2. Taulukkoon olen kirjannut tutkittavista opettajista koodit (OP1-OP7), 
joita tulen jatkossa käyttämään haastattelupuheen lainausten yhteydessä. Opettajat 
ovat syntyneet 1940-, 50-, 60-, 70- ja 80-luvuilla, joten he edustavat varsin laajasti 
haastatteluajankohtana työelämässä toimivia sukupolvia. Eri-ikäisyydestä johtuen 
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myös heidän pohjakoulutuksensa vaihtelee siten, että nuoremmat sukupolvet ovat 
koulutukseltaan nykykäytännön mukaan kasvatustieteen maistereita, kun taas van-
hemmat opettajat ovat suorittaneet entisen kansakoulun- tai peruskoulunopettajan 
tutkinnon. Kaikki tutkittavat olivat kuitenkin päteviä toimimaan luokanopettajina. 
Kahdella haastateltavista oli toinen tutkinto luokanopettajakoulutuksen lisäksi. Lo-
puilla viidellä tutkittavalla ei ollut muita peruskoulutuksia.  
 
Opetustyön työkokemuksen määrä osallistujilla vaihteli kolmesta kolmeenkym-
meneenneljään vuoteen – suhteellisesti vähiten tutkimukseen valikoitui sellaisia 
opettajia, joilla olisi ollut työkokemusta noin kaksikymmentä vuotta. Yhtä haastatel-
tavaa lukuun ottamatta opettajilla ei ollut muiden alojen työkokemusta, lukuun ot-
tamatta opiskeluaikoina tehtyjä kesätyön kaltaisia lyhyitä sijaisuuksia. Nykyisessä 
koulussaan opettajat olivat työskennelleet kolmesta kymmeneen vuotta, ja heidän 
tutkimusajankohtana opettamansa vuosiluokat vaihtelivat 1-6.vuosiluokkien välillä, 




Taulukko 2. Haastateltavat 
 
Luokanopettaja Syntymävuosi Työkokemus 
Opettaja 1 (OP1) 1971 Opetus 12 v.  
Opettaja 2 (OP2) 1969 Opetus 6 v., muu ala 6 v. 
Opettaja 3 (OP3) 1980 Opetus 3 v.  
Opettaja 4 (OP4) 1979 Opetus 8 v.  
Opettaja 5 (OP5) 1954 Opetus 32 v. 
Opettaja 6 (OP6) 1971 Opetus 5 v.  





6.2 Persoona pelissä – luokanopettajan subjektiposition rakentumisesta 
 
6.2.1 Kutsumus antaa ja velvoittaa 
 
Ensimmäinen tutkimuskysymys: 
 Millaista opettajasubjektia ja luokanopettajan roolia haastatteluissa tuotetaan? 
 
Tässä työssä on semmoinen kutsumus, tätä voi verrata papin kutsumukseen. Kun sulla on 
opettajan kutsumus, niin silloin sun pitää hoitaa kaikki se, opettajuuteen liittyvät tehtävät. 
Muuten sä oot huono opettaja. Sit kun sulla on kutsumus, niin sitten sulle voi kaataa lisää 
ja sit opettaja vaan yrittää kantaa sitä sammiota ja sit jaksaako se sitä? (OP2, 12.) 
 
Kutsumus on jotakin, joka opettajien asiantuntijuuspuheessa kuuluu kiinteästi opet-
tajana toimimiseen.  Tämä kutsumusorientaatio on luonteeltaan vahvan hegemonista: 
jokaisen opettajan on otettava siihen jollakin tapaa kantaa, ja se sisältää arvo- ja nor-
milatautuneita käsityksiä siitä, millaista on ”oikea” tai ”hyvä” opettajuus. Edellä 
opettaja kuvaa erästä vahvasti kutsumukseen liittyvää normatiivista arvoa, jaksavan 
opettajan ideaalia. Kun (hyvällä) opettajalla on kutsumus, hän ei voi eikä halua rajata 
itseensä kohdistuvia odotuksia tai työtehtäviä, vaikka se tarkoittaisi työmäärän li-
sääntymistä. Sen sijaan hän hoitaa ne kaikki, niin hyvin kuin osaa – uupumatta. 
 
Kutsumusorientaation luonteeseen kuuluu, että se usein esiintyy pohdiskelevuuden 
ja ”niin tai näin”-kahtalaisuuden sijaan itsestäänselvänä ja vaihtoehdottomana to-
tuuspuheena, jossa todetaan tietyt tosiasiat (vrt. Jokinen & Juhila, 2000, 81; Kejonen, 
2006, 106). Näitä tosiasioita ei tarvitse erityisemmin perustella, pikemminkin ne toi-
mivat muiden perustelujen lähtökohtaisina oletuksina. Kutsumusta ilmaistaan käyt-
tämällä toteavaa kielenkäyttöä: ”tietysti” (OP1, 1), ”oikeesti” (OP5, 1), ”ensinnäkin” 
(OP3, 1), ”täytyy olla” (OP2, 1) ”on tää varmaan jollakin tavalla kutsumusammatti” (OP7, 
18). Kutsumuksesta puhutaan useimmiten passiivimuodossa, jolloin asiat vain ovat 




Keskeinen osa kutsumusorientaatiota on, että ”tietysti pitää lapsista”, ”on lapsia varten” 
(OP1, 1), ”on oikeesti kiinnostunut lapsesta” (OP5,1) ja ”on oppilaslähtöinen, että tekee työ-
tä oppilaita varten (OP3, 1). Eräs opettajista ilmaisee lapsilähtöisyydelle myös vastaka-
tegorian: ”Et ei tee sitä [työtä] niinku ensisijaisesti oman uran tai jonkun muun takii, vaan 
et tekee oppilaita varten tätä työtä, ja elikkä joka päivä on kiva tulla töihin” (OP1, 1). Näin 
opettaja tuottaa kutsumusopettajan vastakohdaksi uraopettajan, jolla työmotivaation 
lähtökohtana ovat itsekkäät tarpeet. Toinen opettaja toteaa, että ottamalla itselleen 
hajatunteja hän voisi saada ”paremman palkan”, mutta silloin hänen ”pitäs jättää ne 
ykköset pukemaan itsekseen ja etsimään jotain kadonnutta läksykirjaa, koska mulla alkais jo 
jonkun ylemmän luokan tunti” (OP5, 6). Paremman palkan tavoittelu johtaisi näin hyl-
käämään omat kasvatukselliset periaatteet, ja asettuisi vastakohdaksi eräänlaiselle 
oikein toimimiselle tai omalle kutsumukselle. Opettaja kertoo tekevänsä erityisluo-
kan parissa silloin tällöin myös palkatonta työtä, jonka palkkiona on nähdä erityis-
oppilaiden innostus. 
 
Kutsumusorientaatio siis palkitsee: kun opettaja ”sisäistää” olevansa ”lapsia varten”, 
”sen jälkeen ni sellanen hyvä opettaja nauttii täst työstään” (OP1, 1). Syntyy diskurssi, 
jossa lapsia varten oleva opettaja nauttii itsekin. Kutsumus näyttäytyy luonteeltaan 
sisäsyntyisenä, vertautuen tietynlaiseen (oikeanlaiseen) persoonaan. Kyseessä on 
eräänlainen prosessi; kun sisäsyntyinen kutsumus on kerran saavutettu, ”sen jälkeen” 
voi alkaa nauttia työstään. Kutsumusdiskurssin sisäistä ristiriitaa kuitenkin syntyy 
muutaman lauseen kuluttua, kun sama opettaja toteaa ”mulla on aina se, et kun mä 
tuun luokkaan, ni silloin mä viel entist enemmän tsemppaan, että tota et, näiden lasten takia 
mä tääl oon”. Samaan diskurssiin mahtuvat siis sekä kutsumuksen luonnollinen, si-
säsyntyinen kehittyminen ja saavuttaminen sekä toisaalta ”tsemppaaminen”, joka viit-
taisi siihen, ettei lapsilähtöisyys olekaan automaattisesti osa opettajuutta, jollei sen 
eteen tee ajoittain töitä. 
 
Haastatellut opettajat ovat varsin yksimielisiä siitä, että luokanopettajan työ on ensi-
sijassa kasvatustyötä, ja ainesisältöjen opettaminen on vasta toissijainen tavoite. Työn 
kasvatuksellinen luonne on osa opettajuuden humanistista diskurssia, jossa opettaja 
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ottaa ”oppilaansa ihmisinä” eikä onnistuminen ”aina liity aineeseen, asian opettamiseen, 
vaan kun ne [lapset] kasvaa” (OP5, 1, 10). Kasvatus määrittyy itseisarvoisena ja koko-
naisvaltaisena ja pääosaan nousee ihmiseksi kasvaminen:  
 
Pitäs olla joku suhde siihen kasvattamiseen ja mitä on ihmisenä kasvaminen..että mä itekin 
tulin näihin hommiin, et mä opetan näitä aineita näille lapsille ja se on niinku se tärkee 
juttu. Mut kyl se koko ajan niinkun siirtyy siihen, että tää on kasvattamista ja sitten ai-
neiden hallinta tulee siel perässä. (OP2, 1.) 
 
Edellä opettaja kuvaa ymmärtäneensä vasta vähitellen, että luokanopettajuudessa on 
kysymys kasvatustyöstä. Vaikka opettajan rooli rakentuu haastattelupuheessa opet-
tamisen lisäksi kasvattajaksi, ei kasvattajan rooli ole opettajalle välttämättä selkeästi 
rajattava tai mieluinenkaan. On mietittävä, mikä ja kuinka suuri osuus oppilaan kas-
vattamisesta kuuluu opettajan rooliin: 
 
- - -kotien ja koulun välinen yhteistyö on tosi tiivistä, ja  must se on tosi tärkeet silti, et ve-
tää sen rajan, et mä hoidan ne hommat täällä luokassa ja koulussa, ja vanhemmilla on pää-
vastuu siit lapsen kasvatuksesta. Et yhdessä kasvatetaan, mut et, et mä niinku vastaan siit, 
et mitä tääl koulussa tapahtuu ja sitten toivon, niinku, että vanhemmat sitten kotona kes-
kittyy siihen koulutyön tukemiseen.. (OP1, 2.) 
 
Opettaja siis kuvaa työtään kodin ja koulun yhteistyön kontekstissa ”yhdessä kasvat-
tamisen” ideologialla (ja ideaalina). Selonteossa on toisaalta sisäistä ristiriitaisuutta: 
puheen alkuosassa todetaan koulu-koti-yhteistyön nykyisin korostuvan, mutta ole-
van silti ”tosi tärkeää”, että opettaja ”hoitaa hommat” koulussa, ja vanhemmat ovat 
päävastuullisia kasvattajia. Näin puheessa määritetään kodin ja koulun välistä työn-
jakoa, ja toivotaan kasvatuksen kuuluvan ensisijassa oppilaan vanhemmille. Seuraa-
vassa lauseessa tapahtuu kuitenkin siirtymä työnkuvan rajaamisesta ja työnjaon sel-
kiyttämisestä kohti ”yhdessä kasvattamisen” ideologiaa. Toinen siirtymä tapahtuu 
vielä saman lauseen loppupuolella, jossa vanhemmat määrittyvätkin opettajan (ope-
tus)työn tukijoiksi tai apulaisiksi. Selonteko kuvannee osaltaan kasvatustyön dilem-
maattisuutta opettajan työssä: painetta ja odotuksia ”yhdessä kasvattamiseen” on – 
jopa niin paljon, että ideologia määrittyy kulttuurisesti vakiintuneeksi hegemoniseksi 
puhetavaksi. ”Yhdessä kasvattaminen” ei kuitenkaan tarjoa opettajan työhön rajaa-
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misen mahdollisuuksia: mikä opettajalle kuuluu ja mikä ei. Siksi opettaja haluaa teh-
dä diskurssiin tiettyjä rajauksia ja oikeuttaa sen vasta tiettyjen edellytysten täyttyes-
sä. Kun ne täyttyvät – tai opettaja saa ainakin ilmaistua toiveensa niiden täyttymises-
tä – haastateltava ikään kuin taipuu hyväksymään kasvatusdiskurssin osaksi työtään. 
 
Kasvattajan rooli tuo opettajuuteen moraalisia sävyjä. Kun kasvatettavat ovat ”iha-
nia” ja ”niin hyvän puolella pahaa vastaan” (OP7, 18), velvoittaa se myös heidän opetta-
jaansa toimimaan moraalisesti oikein, ”välittämään” (OP4, 4). Kun työskennellään 
lasten kanssa, moraalisesti oikein toimiminen tarkoittaa, että työssä pitää olla kutsu-
musorientaatio, mikäli haluaa olla hyvä opettaja. Moraalinen toimijuus on kutsumuk-
sellisen työn ydintä, se tuo työhön merkityksellisyyden ja ”päämäärän” tunteen. ”- - - 
et näkee, että ne [lapset] kasvaa ja kehittyy ja oppii, että omalla työllä on joku merkitys taval-
laan ja sit kans tuntuu, että on niinkun tärkee ja sillä työllä on joku semmonen tarkotus” 
(OP4, 4). Kutsumus ”ruokkii työn tärkeellisyyden tunnetta ja, et mun työllä on pitkät jäljet, 
että tällä on merkitystä” (OP2, 12). 
 
Kutsumusorientaatioon kuuluu, ettei töihin kuluvaa aikaa kuulu laskea: ”ei opettajat 
laske näit tuntei. En mä laske oikeesti, kuinka paljon mulla menee töihin aikaa.” (OP1, 8.) 
Usein tehdään ”paljon yli sen määrän, mitä oletetaan tehtäväksi”. Kun tunteja ei lasketa, 
työn siirtyminen kotiin on ajoittain luonnollinen ilmiö, ”kyllä sitä välillä tietenkin sitä 
tekee alitajuisesti sitä opettajan työtä kotonakin” (OP6, 5). Töitä vie ”väkisinkin joskus ko-
tiin - - - ja ainakin päässä niitä ajatuksia” (OP4, 13). Ylimääräisen työn ja suunnittelun 
vapaaehtoiseen ja mielihyvin tehtyyn tekemiseen liittyy kuitenkin se ehto, että sen on 
oltava ”kivaa”, ei ”mikään semmonen taakka” (OP7, 14), esimerkiksi juhlien etukäteis-
suunnittelua kotona. On tärkeää mieltää, että kyseessä on opettajan ”oma ratkaisu” ja 
että ”sen on voinut itse valita” (OP5, 6, 8). Kun työtehtävät on itse valittu, ne eivät tuo-
ta stressiä: 
 
Niin se vaan lomittuu, se on semmonen elämäntapa mulla. Ja koska kaikkea opettaa, jos 
mä oon ulkomailla ja nään jonkun ihanan näyteikkunan jossa on laitettu jotku askartelut 
hauskasti esiin, niin sit mä saatan sen kirjottaa muistiin. Eikä musta sillon tunnu että mä 
oon töissä! - - - Mä oon voinut mennä vaikka yöllä koululle. Oon joskus mennykin, laitta-
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nut hälytykset pois kun on lähtenyt hakeen jonkun tavaran iltakävelyllä. Tärkeintä on se 
oma valinta. (OP5, 8-9.) 
 
Osalla haastateltavista kutsumukseen on kuulunut opettajan ammatista haaveilu jo 
nuorena: kun suvussa tai vanhempina on ollut opettajia, on nähnyt jo lapsuudessa 
opettajan mallia. Kaikilla opettajatuttavia ei ole ollut, mutta opettajaksi tulemiseen 
saattaa silti liittyä tietynlainen fatalistisuuden sävy: ”en mä mitään muuta ammattia oo 
ajatellutkaan koskaan, et kyl mä siinä unelmatyössäni oon” (OP4, 16).  
 
Katkoksen tähän merkitykselliseen unelmatyössä toimimiseen tekee kuitenkin työhy-
vinvoinnin konteksti, jossa on esillä ”huoli omasta jaksamisesta”: 
 
Sitä miettii, et jaksanks mää oikeesti tämän turbulenttisen arjen keskellä vielä noin 25 
vuotta - - - onko realistista ja mitkä ois keinoja, jotka auttais sitten vielä jaksamisessa - - - 
ei se kutsumus sit enää riitä, jos ihminen sit uupuu. Kutsumus on aika vaikea, se sisältää 
sen riskin, että se saa ihmisen yrittämään pidemmälle ja pidemmälle ja väsymään (OP2, 
12-13).  
 
Oman jaksamisen kanssa tasapainottelu on saattanut saada pohtimaan myös alanvaih-
toa: ”mä uskon, että en oo ainut, joka vähän välillä aina miettii, että voisko sitä muutakin 
tehä. Kyllä, päivän työskentely lasten kanssa on yllättävän rankkaa.” (OP6, 9.) Työhyvin-
voinnin konteksti on kertomuksissa kuitenkin varsin harvinainen verrattuna kutsu-
musorientaatiopuheeseen. Silloin, kun työhyvinvointiin kuitenkin viitataan, oikeute-
taan sen käyttö usein passiivissa puhumalla ja kvantifioimalla: jaksamishuolet ovat 
tilastojen perusteella melko yleisiä, moni muukin ajattelee samalla tavalla, oma luok-
kakoko on yli 30 oppilasta, työmäärä on suuri, koulu on suuri, käytössä ei ole yhtään 
avustajaa, harva opettaja suostuu johtoryhmään. Kvantifiointi (numeerinen tai ei-
numeerinen) ikään kuin oikeuttaa yksilön puhumaan omasta jaksamisestaan kutsu-
musammatissa. 
 
Kutsumusorientaatio kulkee opettajien asiantuntijuuspuheessa mukana haastattelui-
den ajan kulttuurisena käsikirjoituksena, nousten erityisesti esille joissakin kohdissa. 
Se ei ole ainoastaan ”teema teemojen joukossa”, vaan tuottaa tietynlaisia opettajuu-
teen liittyviä arvoja, asemaa, roolia ja itsemäärittelyjä. Kutsumus on myös diskursii-
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vinen resurssi ja oikeutus, jonka avulla luokanopettajat voivat esittää syyselityksiä 
omalle ja opettajakunnan toiminnalle sekä määritellä omaa tärkeintä perustehtävää – 
opettamista ja kasvattamista – erilaisten opettajuuteen kohdistuvien odotusten kes-
kellä. Jäykäksi hahmotettua kutsumusta saatetaan hetkittäin haastaa, mutta ennen 
kaikkea se näyttäytyy osana työn motivaatiota ja merkityksellistämistä; vaikka olisi 
luonteeltaan jäykkä ja jaksamista uhkaavakin. Siksi määrittelen kutsumusorientaati-
on analyysiäni tukevaksi kehykseksi (vrt. Filander, 2000, 118), eräänlaiseksi opetta-
juuden metateoriaksi ja ”opettajuuden piilo-opetussuunnitelmaksi” (vrt. Lindén, 
2002, 125). Kutsumusorientaatio vahvistaa yhtäaikaisesti opettajien tehtävä- ja tavoi-
tetietoisuutta, toisaalta se lisää opettajasubjektin position ristiriitaisuutta törmätes-
sään yhteen esimerkiksi työn rajaamisen diskurssin kanssa. 
 
 
6.2.2 Sivistyksen lipunkantajasta pedagogiseen vapauteen – opettajuuden au-
tonomia ja autonomian suhde kontrolliin 
 
Opettajuuteen ja koulutukseen on kautta historian ladattu odotuksia niin kansakun-
nan sivistäjinä, tietoyhteiskunnan tukipilareina kuin autonomisina opettajuuden 
ammattilaisinakin. Vapauden ja vastuun yhdistyminen opettajan roolissa ei ole risti-
riidatonta, ja tämä näkyy luokanopettajien haastattelupuheessa. 
 
Vuonna 1954 syntynyt luokanopettaja kertoo, että lähtiessään opiskelemaan opetta-
jaksi hänellä oli ”niinku ihanneopettaja mielessä ja se oli mun kansakoulunopettaja, joka 
vaikutti siihen, että mä lähdin opiskelemaan ja aika pitkälti vielä ajattelen samalla tavalla” 
(OP5, 1). Opettaja kuvaa kansakoulunopettajan ideaalia kutsumusorientaation kautta 
ihanteena, jonka ydin on lapsilähtöisyys. Näin kansakoulunopettajan ideaali tukee 
osaltaan edellä kuvaamaani kutsumustyön puhetapaa, tuoden kutsumusorientaati-
oon historiallisen aikajänteen ja perinteistä rakentuvan nykyopettajuuden. Myös 
vuonna 1946 syntynyt opettaja kuvaa työtään saman ideaalin kautta. Työn motivaa-
tio syntyy siitä, että ”lapset on kyl ihania” ja toisaalta siitä, että ”mä saan tän luokan ku-
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riin ja tota, oppilaalla on täällä turvallinen olla ja innokkaasti viittaa ja oppii” (OP7, 6). 
Työn mielekkyyden kannalta mahdollisuus saada oppilaat ”kuriin” on tärkeää:  
 
Mä luulen, et täs luokassa on järjestys. No kyl tääl metelii välillä syntyy, mutta mä saan 
tän luokan järjestykseen ja tääl sujuu asiat. - - - Mä haluun, että mun luokassa on työ-
rauha ja mä saatan karjasta. Mä en kyllä oo moneen vuoteen karjassut. (OP7, 7, 9.) 
 
Kurinpitoon kuuluu opettajan kertomuksessa se, ettei ”mielistele” oppilaita, ”niin mä 
en semmosta ollenkaan harrasta.” Kurinpito mahdollistaa ”työrauhan” ja liittyy näh-
däkseni keskeisesti kansakoulunopettajan ideaaliin, yhdistyen opettajan puheessa 
siihen, että voi olla yhtä aikaa myös lapsikeskeinen: ”noi mun entisetkin sanoo, että sä 
oot kiva ope ja sä osaat pitää kurin” (OP7, 15). Opettaja korostaa, että työrauha on ensisi-
jassa lapsia varten, ja oppilaat haluavat sitä. Tällä hän ehkä osittain vastaa opettajiin 
kohdistuneeseen luutuneisuuden kritiikkiin – on mahdollista, että kurinpito saatet-
taisiin tulkita vanhakantaiseksi. Kun se kuitenkin opettajan puheessa yhdistyy lasten 
omiin toiveisiin, ”kivaan” opettajuuteen ja siihen, että ”opettaja näkee vähän vaivaa”, 
kansakoulunopettajan ideaali sulautuu yhteen uudemman, kasvatuksellisen lapsiläh-
töisyyden puhetavan kanssa. 
 
Kansakoulunopettajuuden ja kutsumuksen puhetavat siirtyvät edelleen nuoremmille 
opettajille keskustelujen kautta: ”ainakin mä kyllä hirveesti ideoita ja ajatuksia oon poimi-
nut muilta” (OP4, syntynyt 1979, 6). Toisaalta kansakoulunopettajuuden ideaaliin voi 
ottaa kriittisen, osin ironiankin sävyttämän position: 
 
Se on jännä, et tässä opettajana niin, et täs on se opettajan historiallinen, et millanen opet-
tajan kuuluu olla ja muuta vastaavaa. Siinä on sellainen tietynlainen alkoholikielteisyys 
mukana: että juon kerran vuodessa lasin punaviiniä. - - - [nauraa] Ja katson tv:stä doku-
mentteja ja uutisia. Se on vähän huvittava se stereotypia tietyllä tavalla, ja stereotypia on 
niin vahva, että joskus sitä itsekin menee siihen mukaan. Jotenkin, kun on sellainen sivis-
tyksen lipunkantajan rooli, niin se on jännä se rooli tavallaan. Mikä on ymmärrettävää, 
mutta samalla se tuntuu vähän koomiselta suhteessa kollegoihin tai tällai aikuisten kesken. 
(OP2, 11.) 
 
Opettaja kuvaa menevänsä itsekin joskus mukaan ”sivistyksen lipunkantajan roo-
liin”, mutta ottaa kertomuksessaan myös välimatkaa tällaiseen positioon käyttämällä 
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passiivia ja kuvaamalla tämäntyyppistä toimintaa ”roolin” ja ”stereotypian” käsitteil-
lä. Kun kyseessä on rooli, on mahdollista myös olla ottamatta roolia tai ”riisua se” 
välillä. Toisaalta roolikin voi olla niin vahvan normatiivinen, että siihen jälkikäteen 
tarkasteltuna ”joskus” ”menee mukaan”. Tiedostamalla roolin luonne voi kuitenkin 
olla mahdollista ironian ja huumorin avulla hyväksyä kulttuurinen rooli itsessään, 
vähentää sen merkitystä tai irtautuakin siitä välillä. Retoriikka mahdollistaa uuden-
laisen suhteen perinteiseen rooliin: rooli muuttuu edellä kuvatusta (OP5, OP7) sisäi-
sestä ihanteesta stereotypiaksi, johon varsinkaan ”aikuisten kesken” ei enää tarvitse 
alistua. Syntyy metafora ”historian painolasti” (OP2, 12), joka viittaa ajan myötä syn-
tyneeseen ylimääräiseen painoon, josta olisi syytä päästä eroon. 
 
Opettajan autonomisuus kytkee yhteen kansakoulunopettajan ideaalin ja opettajuu-
den professionalistisen diskurssin. ”Pedagoginen vapaus”, se ”että saa omalla tavalla suun-
nitella ja tehdä” (OP5, 6, 10) on opettajan asiantuntijuuden ydin ja keskeinen arvo. Va-
paus liittyy siihen, miten ”mahdollisuuksia on valtavasti”, ”mä saan ite päättää, et miten 
mä toimin siellä luokassa” ja ”saa niin paljon ite sitä ohjata kuitenkin” (OP3, 4, 6). ”Kukaan 
ei sulle sano, osoita sulle, että tee näin tai näin. Mä olen täysin oman työni haltija. Se on 
tässä se onni, et miks tätä jaksaa.- - - mä nään sen plussana vaan.” (OP6, 6.) Autonomi-
suus aiheuttaa toisaalta pelkoa kontrollin lisääntymisestä; siitä, jos ”ylhäältä päin” 
tuodut ohjeet alkaisivat ”liikaa rajoittaa” opettajan omaa vapautta niin, että työtä ”si-
dotaan entistä enemmän” (OP5, 6, 9). 
 
Autonomisuus näyttäytyy haastateltavien puheessa opettajuuden positiivisena vi-
siona tai ”menestystarinana”, jonka yhteydessä käytetään paljon ääri-ilmaisuja (ku-
ten edellä ”valtavasti”, ”täysin”) maksimoimaan autonomian myönteisyyttä ja luo-
maan siitä vastaansanomaton kuva (vrt. Jokinen, 1999b, 151). Vision positiivisuuteen 
tulee selonteoissa kuitenkin katkoksia hyvin pian:  
 
Toki kollegoiden apu, et että mä tarkotan sitä yksin tekemisenä, mutta tavallaan, kun mä 
sen luokan kanssa oon, mä oon aika yksin siellä… ja mä voin käyttää niitä mun vahvuuk-
sia monella tavalla, et se on tosi iso plussa, vaikka on se ohjenuora, jota pitää noudattaa, 




Vuonna 1980 syntynyt opettaja kertoo ensin ”mahdollisuuksien valtavuudesta” ja 
omasta päätäntävallastaan (ks. edellä), sitten hän toteaa työn olevan luonteeltaan 
”yksin tekemistä”. Hetken päästä hän vaihtaa sävyltään hieman toisenlaisiin käsittei-
siin sanomalla olevansa ”aika yksin”. Tauon jälkeen hän kuitenkin jatkaa autonomi-
suuden ”positiivista tarinaa” kertomalla sen mahdollistavan omien vahvuuksien 
käytön. Lopuksi hän vielä oikeuttaa autonomian positiivisuuden muodostamalla 
suomalaisen nykytilan kontrastipariksi ”monet maat”. Hän viittaa ”vaihdossa” ollei-
siin opettajiin, jotka ovat kertoneet muiden maiden kontrollin tarkkuudesta: ”niille on 
kerrottu ihan selvästi, miten pitää tehdä asiat. - - - ihan minkälainen tunti sun pitää pitää, 
niin se ois hirveen ahdistavaa.”  Opettaja siis oikeuttaa autonomisuuden oikeansuuntai-
suuden myös muiden opettajien kokemuksiin vetoamalla. Lopputulemaksi muodos-
tuu, että yksinäisyyteen on oltava tyytyväinen; vaihtoehtona voisi olla ”hirveen ah-
distava” tarkkuus. 
 
Myös toinen nuorempi, vuonna 1979 syntynyt opettaja, jolla on työkokemusta muu-
tama vuosi, viittaa vapauteen ja vastuuseen:  
 
Et miten sä teet ne asiat, niin kylhän sen hirveen pitkälti pystyy ite, mikä on ihan taval-
laan vapaus. Mutta on se haastava asia, kun sen löytää sen oikeen oman hyvän tavan sii-
hen.. - - - pystyy kyllä aika itsenäisesti päättämään, että tekee omalla tavallaan sen, kohti 
niitä samoja [opetussuunnitelman] tavoitteita kuitenkin. - - - Kyl se on niinku, että var-
sinkin se eka vuos ni tuntu, että siinä meni hirveesti aikaa, et sai kaiken pyörimään. - - - 
Aika yksinäistä se työ sit niinku loppujen lopuksi on, vaikka ihmisiä onkin hirveesti ympä-
rillä. Lapsia ja opettajanhuoneessa opettajia, mutta jos sulla ei oo työparia siinä eikä avus-
tajaakaan, niin kun mulla, niin kun aika yksin on… (OP4, 5-6, 8.) 
 
Opettajan yksintyöskentely määrittyy myös tässä puheessa aluksi positiivisesti (ja 
hegemonisesti) vapaudeksi ja mahdollisuudeksi; opettaja kuvaa sitä käsitteillä vapa-
us ja itsenäisyys. Termiä ”pystyminen” opettaja käyttää haastattelun kuluessa useita 
kertoja: työssä pystyy itse vaikuttamaan. Vapauspuheen dilemmaattisuus näyttäytyy 
kuitenkin, kun haastateltava näkee tilanteen ”tavallaan” vapautena, ja myös ”haasta-
vana”. Nuorella opettajalla ei vielä ole yhtä vakiintuneita toimintatapoja kuin ko-
keneemmalla kollegalla, ja luokkatyöskentelyn vapaus voi kääntyä myös yksinäisek-
si omien toimintatapojen kehittelyksi, joka lisää työmäärää uran alussa. Nuoren opet-
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tajan puheessa opettajuuden alku hahmottuu näin myös vaikeaksi: valmiita käytän-
töjä ei vielä ole, mutta samanaikaisesti on melko yksin. Mikäli monen muunkin vas-
tavalmistuneen opettajan kokemus on vastaavanlainen, se voi osaltaan antaa taustaa 
myös sille, miksi niin moni nuori opettaja vaihtaa alaa jo vuoden jälkeen valmistumi-
sestaan. ”Tavallaan”-määrittelyn jälkeen opettaja alkaa painottaa puheessaan myös 
selkeämmin työn yksinäisyyttä, autonomian toista puolta. Vaikka ihmisiä on ympä-
rillä ”hirveesti”, todellista tukea työkuormituksen jakamiseen heistä ei ole. 
 
Työn yksinäisyys nousee monissa kertomuksissa hegemonisen vapauden ja au-
tonomian diskurssin vastadiskurssiksi, mutta ei uhkaa autonomisuuden positiivista 
tarinaa. Opettajan itsenäinen asema on periaatteena niin tärkeä, että työn (negatiivi-
seksi nähty) yksinäisyyskään ei saa horjuttaa sen asemaa. Tästä seuraa ”sellainen yk-
sin pärjäävän opettajan eetoskin, traditio, jota vastaan sitten joutuu taistelemaan opet-
tajana” (OP2, 12).  ”Opettaja on yksin täs luokassa” (OP7, 12) ja työ on ajoittain ”melkein 
yksityisyritteliäisyyttä” (OP3, 3). Subjekti saattaa siis kamppailla sisäisesti tätä yksin 
pärjäämisen eetosta vastaan, mutta samalla hän haluaa ensi sijassa säilyttää opetta-
juuden autonomian. Opettajuuspuheesta ilmenee vaihtoehdottomuus sen suhteen, 
että molempia ei voida ylläpitää. On valittava, ja valinta kallistuu opettajuuteen pro-
fessionalistina, jonka asiantuntijuuteen luotetaan, ja joka siksi voi toimia autonomi-
sesti. Tästä seuraa väistämättömästi yksinäisyyttä, mutta sen kanssa on vain pärjät-
tävä. 
 
12 vuotta luokanopettajana toimineen haastateltavan kertomus kuvastaa, kuinka pit-
källe opettaja voi tarvittaessa mennä puolustaessaan autonomista asemaansa. Opet-
taja kertoo saaneensa luokkaansa avustajan. Sen sijaan, että hän puheessaan kuvaisi 
avustajan helpottaneen opettajan työtä, kertomus eteneekin toisin: 
 
Siis sillai, et tota, että tavallaan ihanaa, et tääl on ihminen auttamassa lapsia ja tukemassa 
tätä mun työtä, mut mul ei oo oikeesti oo sille…hommia. Ja sitten tota se, että täytyy sanoo 
niin, ku se on kans uus asia, että, että avustaja-asia ylipäätään, että ku me ollaan totuttu 
me…öö, ainakin mää oon sen tyyppinen ja varmaan ja moni muukin, et mä uskon, että 
niinku laajempikin juttu, ku nyt vaan minuun liittyy. Tota, et me ollaan totuttu tekemään 
tätä työtä, me ollaan totuttu, että meillä on se iso lapsiryhmä, et se on niinku se meidän 
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ammattitaito hallita se lapsiryhmä. Se, et siihen niin, ku siihen tulee joku avustaja, 
mää en tarvi niinku kurin pitämisessä mielestäni tääl luokas mitään avustamista 
tai, tai niinku en tarvi suunnittelus apuu, et tavallaan niinku nyt on semmonenki mur-
ros, että et siihen niinku sellaseen osaan täs työs mist tykkään hirveesti on tää it-
senäinen…työskentely. Mä teen niiden oppilaiden kanssa niinku itsenäisesti sitä työtä 
ja suunnittelen omaa työtä, ni, ni, tää avustajakunta tuo vähän niinku uutta, niinku 
haastettaki siihen. - - - mää oon täällä se pedagogi ja mää päätän nää asiat - - - sit 
vaan pitää rohkeesti sanoo, että mä en kiitos tarvii [avustajaa], vaikka kuin ois, tiätkö, 
luokas niinku integroitu oppilaita pari, mut he, must tuntuu hekään ei hyödy siit 
avustajasta. (OP1, 2-3.) 
 
Opettaja kuvaa tapahtunutta kykynä rajata työtä, joka ”ei oo kauhee helppoo”. Opettaja 
on onnistunut työnsä rajaamisessa, mutta liiallisen työmäärän sijaan hän on rajannut 
pois saamansa avun. Opettaja kertoo tottuneensa itsenäiseen työskentelyyn, jolloin 
avustajakunta on ”haaste”. Hän tuo esiin osaavansa hallita lapsiryhmän ja kurinpi-
don sekä suunnittelun yksinkin, ilman apua. Näin avustaja hahmottuu kertomukses-
sa vähitellen uhaksi opettajan autonomiselle asemalle luokassaan. Samalla ”avusta-
jakunta” kyseenalaistaa opettajan perimmäisen ammattitaidon ja asiantuntijuuden, 
luokkatyöskentelyn. Siksi opettaja päätyy ilmoittamaan, ettei ”kiitos” tarvitse avusta-
jaa.  
 
Avustajan pois rajaamista opettaja oikeuttaa erilaisin keinoin; hän käyttää tilanteessa 
muotoa ”me opettajat”, yleistääkseen sen koskemaan laajemminkin opettajia. Avus-
tajat hän asemoi jossain määrin ulkopuoliseen tai opettajien alapuoliseen kategori-
aan, jossa opettajalla ei ole avustajalle ”hommia”, ja avustaja on ”joku avustaja” tai 
”avustaja-asia”. Opettaja korostaa, ettei tarvitse apua, vaan osaa ja haluaa toimia it-
senäisesti. Selonteon loppupuolella puheen sävy muuttuu jossain määrin ehdotto-
mammaksi, korostaen että opettaja on ”täällä se pedagogi” ja päättää asiat. Lopuksi 
opettaja vielä oikeuttaa tapahtuneen lausumalla opettajan asiantuntijuuskategoriasta 
toimineensa oppilaidensa parhaaksi, sillä oppilaat eivät olisi hyötyneet avustajasta. 
Selonteko tuo esiin myös puhujansa pyyteettömyyttä, sillä opettaja päätyi toimimaan 
näin – siitäkin huolimatta, että työn rajaaminen ei ollut hänelle helppoa. (Vrt. Joki-




Olen edellä kuvannut autonomisuuden diskurssin hegemonisuutta, ja toisaalta työn 
yksinäisyyden puhetapaa, joka synnyttää autonomisuuden positiiviseen tarinaan 
ristiriitaisuutta. On kuitenkin huomattava myös se tapa, jolla itse autonomiaa pyri-
tään oikeuttamaan. Autonomisuus määrittyy luokanopettajaopettajapuheessa opetta-
juuden keskeiseksi arvoksi, suorastaan elinehdoksi, josta ei haluta luopua. Au-
tonomisuuden tukemiseksi onkin puheessa valjastettu oikeuttamisen keinoja, joiden 
päätarkoitus on tuoda esiin opettajan luotettavuutta – jolloin opettajiin voidaan jat-
kossa(kin) luottaa niin paljon, että autonomisuutta ei viedä opettajilta pois. 
 
Keskeiseksi autonomisuuden oikeuttajaksi rakentuu haastattelupuheessa jatkuvan 
reflektion ja uudistumisen diskurssi, joka tuottaa vahvasti myös nykyajan ihanneopetta-
jan muotokuvan. Jatkuvasti uudistuva opettaja on ikään kuin autonomiansa ansain-
nut. Uudistuminen kuvataan kuitenkin mahdollisuutena, ei velvollisuutena. Uudis-
tumista voi tapahtua esimerkiksi koulutuksen kautta: ”Jotain koulutustarjontaa, sem-
mosta jatkokoulutusta tai täydennyskoulutusmahdollisuuksia, että voi niinkun itte kehittää 
tavallaan itteensä siinä omassa työssään. - - - Ainakin sitä toivoo, että kehittyis koko ajan.” 
(OP4, 10, 16.) Jatkuvaan uudistumiseen kuuluu, ettei sitä voi olla liikaa – enemmän 
on parempi: ”Voishan sitä reflektointia tehä enemmänkin omasta työstään ja analyysiä, 
mutta se aina välillä sitte tota jää kyllä. Toki me tehdään koulun puolesta semmosia ja noissa 
opettajankokouksissa..” (OP3, 5.) Edellä mainittu opettaja käyttää reflektiosta puhues-
saan käsitteitä ”toki”, ”aina”, ja ”pakko miettiä” jotka osaltaan viittaavat siihen, että 
hyvään opettajuuteen kuuluu reflektoivuus – jos ei aina toiminnan tasolla, niin aina-
kin asenteena. Samalla uudistumisen puheeseen tulee ”mahdollisuuden” lisäksi pa-
kottavampia sävyjä. 
 
Vuonna 1954 syntynyt opettaja pohtii ihanneopettajuutta:  
 
Et pystyy aina uudistamaan itseään ja tekemään ja saa sen turvallisen rutiinin vuosien 
mittaan joka on siellä pohjalla, mut sit siihen päälle onkin helppo ottaa kaikkee uutta ja liit-
tää siihen, kun tietää, että ehkä..semmonen aktiivinen, vireä, utelias, ihmisistä kiinnostu-





Jatkuva uudistuminen tuottaa puheessa opettajan, jonka ammattitaito ei koskaan tule 
valmiiksi, eikä opettaja tyydy käyttämään ”turvallisisia rutiineja”, vaan luo ”helpos-
ti” lisäksi uusia toimintatapoja. Jatkuvan uudistumisen diskurssiin on ikään kuin 
rakennettu sisään oletus, ettei asiantuntija koskaan ole työssään ihan valmis tai riit-
tävä. Opettaja kuvaa uudistumista ennen kaikkea sisäisenä prosessina ja uuden kek-
simisenä: ”Se antaa suuren tyydytyksen, et näin mä tän suunnittelin ja näin tää meni ja ens 
kerralla kun tulee sama aihe niin sit mä teen sen ihan eri tavalla. Taiteilija tavallaan, joka 
tekee samoista aineksista uuden jutun.” (OP5, 10.) Opettaja luo roolistaan taiteilijan me-
taforan, jonka avulla hän ilmentää haastattelijalle työnsä luonnetta; vaikka kaikki 
olisi sujunut hyvin, seuraavalla kerralla sen itse haluaa tehdä ”ihan eri tavalla”, jotta 
työ pysyy tyydyttävänä ja oma ammattitaito uudistuu. Myöhemmin haastattelussa 
opettaja miettii tulevaisuuttaan: ”Mä toivon, et mä en jämähdä, vaan säilyy tää uteliaisuus 
ja innostus” (OP5, 22). Näin aktiivisen ja uudistuvan opettajan vastakohtana hahmot-
tuu rutiineihin kangistunut, jämähtänyt opettaja. 
 
Kaavoihin kangistumisen vaaraa autonomisessa työssä kuvaa myös moni muu opet-
taja. ”Mä ainakin, varmaan kaikki muutkin niin, mä voin ihan päättää miten mennään ja 
mitä tehdään, koska tehdään. - - - Siinä on sikäli kyllä vastuu, et ei mee alta riman joskus.” 
(OP7, 7.) Opettaja kuitenkin ikään kuin kieltää menevänsä ”alta riman”, sillä hänellä 
autonomisena toimijana on vastuu siitä, ettei niin tapahdu. Opettajan puhetta voi-
daan lukea siten, että hän tunnistaa tällaisen opettajaposition riskin, mutta kieltää 
siirtyvänsä tällaiseen vastuuttomaan toimija-asemaan. Jatkuvan uudistumisen puhe-
tavalla on yhtymäkohtansa myös humanistiseen diskurssiin: omaksi itsekseen tule-
miseen ja inhimillisyyteen. ”Et osaa pitää itteensäkin, niinku ihmisenä, et ei tiedä ja osaa 
niinku kaikkee, ja haluaa oppia uutta myöskin” (OP4, 2). 
 
Jatkuvan uudistumisen puhetapaa tukee osaltaan sellainen puhe, jossa oikeutetaan 
tietty määrä ”palautetta” ja ”kontrollia” opettajan työssä ikään kuin ”laadunvarmis-
tamisen” nimissä. Tulkitsen, että tämäntyyppinen puhetapa ikään kuin lopullisesti 
varmistaa opettajalle autonomisuuden: ensin on tunnustettu, että ”vastuuton” ja 
”jämähtänyt” opettaja-asema on hypoteettisesti mahdollinen, vaikkei todennäköinen. 
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Jotta tämäkin riski voitaisiin poistaa, kiinnitetään puhe sellaiseen kontrollipuheeseen, 
jossa ”sopiva määrä” kontrollia varmistaa opettajatoiminnan laadun ja siten au-
tonomian: 
 
On tietty tendenssi, että ulkopuolista tarkkailua on tulossa koko ajan lisää ja toisaalta se 
on ihan hyvä. Vanhemmatkin arvioi ja laittaa nettiin palautetta ja siitä saadaan keskiar-
vot ja tämmöset ja tavallaan meitä opettajii arvioidaan ja niin, ku et se on hyvä, mut toi-
saalta mua pelottaa se, että jos se tietynlainen kontrolli viedään hyvin pitkälle ja jos tulee 
niinku Britanniassa valtakunnalliset kokeet. - - - Opettajan vapaus on ollut aika suuri. Se 
on ihan hyvä ja sit siihen on tullut kontrollia lisää. Sekin on ihan ok, koska se on sit sel-
lanen takuu siitä, että millasta se opetus on, mutta jos se kontrolli viedään hyvin pit-
källe, niin sitten se rajoittaa opettajan vapautta. (OP2, 4.) 
 
Opettaja korostaa puheessaan moninäkökulmaisuutta; ”toisaalta-toisaalta”, ”jos” ja 
”tavallaan”- pohdinnat tuovat puheeseen dialogisuuden elementtejä. Puhe viestittää 
kertojansa olevan avoin arvioinnin ja kontrollin diskurssille ”takuun” saamisen hen-
gessä, mutta tuo esiin myös pelkoa kontrollin kiristymisestä. Nykyisen kontrollimää-
rän sopivuutta oikeutetaan puheessa vertaamalla Suomen tilannetta Britanniaan, jos-
sa kontrollin nähdään menneen liian pitkälle. Selonteon lopussa varoitetaan myös 
opettajan vapauden rajoittamisesta, jolla saatetaan viitata opettajantyön laadun vä-
hentymiseen vapauden vähentymisen seurauksena. Puhe luo siten puhujastaan sa-
manaikaisesti niin arviointiin kuin vapauteenkin positiivisesti suhtautuvan kuvan. 
Passiivissa puhuminen luo toisaalta eräänlaisen etäännytetyn, ulkopuolisen analysoi-
jan perspektiivin, jossa huomio siirtyy pois puhujan intresseistä tai epäilyistä, pukien 
tekstin ”neutraalisuuden kaapuun” (vrt. Jokinen, 1999b, 138). 
 
Autonomian puolustus tapahtuu usein oikeuttamalla oppilaiden vanhemmilta tuleva 
”palaute”. ”Periaatteessa siis, et ei kukaan hirveesti kysele, että mitä, ainakaan niinkun mis-
tään viraston puolelta, et mitä sä oot siellä tänään tehnyt, että totta kai se palaute sit van-
hemmilta. Vanhemmilta kans tulee jotain sit varmaan, että toivomuksia voi tulla tai niin 
kun kysymyksiä.” (OP4, 7.) Vanhemmat antavat opettajille ”palautetta”, ”toivomuk-
sia” tai ”kysymyksiä”, joiden perusteella omaa toimintaa on reflektoitava. Sentyyp-
pisestä tehokkuuspuheesta, jossa ”asiakas antaa palautetta saamastaan palvelusta”, on 
jo tullut osa opettajuuspuhetta. Samalla tehokkuuspuheen retoriikkaa kuitenkin voi-
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daan käyttää hyödyksi aivan toisentyyppiseen päämäärään, kuten tässä autonomian 
periaatteen oikeuttamiseen. Eräs opettajista tuo myös esiin opettajuuden autonomi-
suuteen mahdollisesti kohdistuvan kritiikin ja esittää siihen vastaväitteen: 
 
OP5: Jollakin pahimmillaan voi olla, jos on joku, niinkun joskus kuulee näitä, että opetta-
ja on kumminkin yksin siellä luokassa ja panee oven kiinni, et kuinka kauan voi 
jatkuu jos siellä menis joku asia tosi huonosti? Et kuinka nopeesti se tulis ilmi tai 
siihen reagoitais. 
H: Niin joo, tän tyyppistä. Joo aivan. 
OP5: Musta tuntuu, et nykyajan vanhemmat aika äkkiä, niinku lapset kertoo ja kyselee, 
niin ei kauheen kauaa varmaan pystyis mitään kummallisia, pystyis tekemään siel-
lä. Et sit alkaa olla, että minkälainen opettaja teillä siellä on. 
 
 
Puheessaan luokanopettaja tuo esiin, ettei opettajan mahdollisesti ”kummallinen” 
toiminta voisi ”nykyaikana” ”kauheen kauaa” jatkua; sen varmistaa vanhempien ja 
oppilaiden uudenlainen rooli opettajien arvioijina, tarkkailijoina tai kontrolloijina. 
Kyseessä on varsin merkittävä positioiden siirtymä, jossa opettaja ei enää ainoastaan 
arvioi oppilaita, vaan myös vanhemmat (ja oppilaat) asiakkaan positiosta arvioivat 
opettajaa. Tähän muutokseen palaan vielä luvussa 6.3. 
 
 
6.2.3 Riittämättömiä persoonia? 
 
Kuinka herkkiä sitä kotonakin ollaan sitten, et mitä kaikkee kuuluu ja jos toimii väärin, 
niin siitä voi seurata sitten, vaikka itse tekis parhaalla näkemällänsä tavalla, ja opettajat 
tekee omalla persoonallaan sitä työtä, että ei sitä voi muuten tehäkään. Sitä ei voi 
ulkopuolistaa mitenkään. Se on niin persoonakohtaista, lähtöistä kumminkin se lasten 




”Pitää panna koko persoona peliin” (OP5, 1), ”aika paljon persoonalla sitä työtä teet” (OP4, 
1), ”aina se sun persoona on läsnä” (OP4, 1), ”se riippuu vähän siitä opettajan persoonasta” 
(OP7, 5). ”Persoonakohtaisuus”, ”persoonalähtöisyys”, ”persoonasta lähtevä”. Opet-
tajuuden yksilöllistymisen diskurssi elää haastateltujen luokanopettajien puheessa 
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voimallisena ja vaihtoehdottomana. Edellä opettaja toteaa, että ”ei sitä voi muuten 
tehäkään”. Opettajan käyttämä ilmaisu viittaa itsestään selvään faktaan; tosiasiaan, 
joka vain on hyväksyttävä (vrt. Jokinen, 1999b, 140). ”Lasten kanssa oleminen” on 
työtä, jota tehdään aina ”persoonasta lähtevällä” tavalla. Vaihtoehtoisia tapoja ei ole 
neuvoteltavissa – vaikka niitäkin nähdään todennäköisesti olevan töissä, joita ei teh-
dä lasten kanssa. 
 
Luvun aloittaneessa opettajan puheessa todetaan muutakin. Opettaja miettii seuraa-
muksia; mitä voi tapahtua, jos toimii oppilaiden vanhempien mielestä ”väärin”. Van-
hemmat siis ikään kuin seuraavat, toimiiko opettaja oikein vai väärin. Ristiriitaa syn-
tyy, kun opettaja tekee työtä omalla persoonalla, joka puolestaan ei ”miellytä kaik-
kia”. Näin rakentuu lähtökohta, jossa vanhemmat arvioivat opettajan toiminnan oi-
keellisuutta, väärin ei saisi toimia, mutta silti opettaja tulee toimineeksi jonkun näkö-
kulmasta väärin. Väärin toimimisen pelko on kiinteästi yhteydessä yksilöllistymisen 
diskurssiin. Opettajien yksilöllistymispuheen tunnesävy on luonteeltaan usein jos-
sain määrin syyllistävä: jos työssä esiintyy ongelmia, niiden syy on opettajan persoo-
nassa. Taustaoletus on, että persoona voi olla oikea tai väärä, hyvä tai huono – jopa 
”superpersoonia” on olemassa, joskin ne ovat harvalukuisia: 
 
No mä en pysty [toteuttamaan ihanneopettajan piirteitä]. Ainakaan sitä kärsivällisyyttä 
mä en pysty, täytyy myöntää. Semmonen ilosuus ja myönteisyys ja huumorintaju, joita 
mä en ainakaan pysty. Niitä…en mä mitään voi väittää olevani niistä. Mä tiedän, että 
must ne on hyviä ominaisuuksia opettajalla. - - - Mul on mielessä yks semmonen opettaja, 
joka on [koulun nimi]ssa, joka oli huumorintajuinen, ilonen, jotenkin semmonen. Persoona 
on niinku semmonen. Ehkä jos on semmonen hyvä persoona ja opettaja niin vois olla. 
Harvallapa sellasta persoonaa on. - - - Niin mulla ei [hankalan oppilaan kanssa] taidot riit-
tänyt, eikä persoona riittänyt. En mä usko, et läheskään kaikil tääl, mut sit on näitä tosi 
superpersoonia. Mä luulisin, et on semmosii, joilla riittää taidot ja persoona. (OP7, 1, 
13.) 
 
Eräs opettajista kysyy ”filosofisen kysymyksen”: ”et jos oppilas ei oo oppinut jotain, niin 
onko opettaja oikeesti opettanut?” (OP5, 15). Kysymyksessä on tietty moraalinen sävy – 
se ehdottaa, että oppilaan oppimisen epäonnistuminen lähtökohtaisesti voisi olla 
opettajan syy. Kysymys viittaa myös siihen, että jos oppilas ei ole oppinut jotakin, 
syynä voi olla opettajan osaamattomuus tai haluttomuus ”oikeesti opettaa”. Tällai-
  
  127
nen filosofinen lähtökohta on opettajan työssä jaksamisen kannalta ongelmallinen. 
Kun oppilaan oppimistulokset tai luokan ilmapiiri ovat ”opettajastakin näköjään kiin-
ni” (OP7, 7), on mahdollista, että puheeseen tulee muutoksen mahdollisuuden sävy: 
työn tulokseen voi kenties vaikuttaa muuttamalla omaa toimintaa tai ajattelua. Haas-
tattelupuheessa persoonakohtaisuus liittyy kuitenkin usein opettajan ”huonoihin” 
piirteisiin alistumiseen ja sen myötä syyllisyyden sävyihin: ”En pärjäis siellä [joillakin 
hankalilla luokilla], täytyy sanoo” (OP7, 7). 
 
Omaa itsekriittisyyttä ja roolia tapahtumissa voi ajan myötä oppia tunnistamaan ja 
tunnustamaan. Tästä kertoo opettaja, joka erään koulutuksen myötä alkoi pohtia, että 
”ei tee itselleen liian suuria vaatimuksia”: 
 
Teen just et miten se pitäis mennä, ja niin ja niin ja sit kun ei mee, ja silti ympärillä on 
oppilaat ja ketä siihen liittyy, ne saattaa olla tosi tyytyväisiä, ja vanhemmat. Ja itse vaan 
aattelee, että voi paska, et tää ei mennyt yhtään niin. Se oli vaan se oma malli, joka ei pi-
tänyt. (OP5, 2-3.) 
 
 
Toisaalta oman itsekriittisyyden tunnistaminen voi johtaa myös kuilun havaitsemi-
seen ihanneopettajuuden ja oman, todellisen opettajuuden välillä: 
 
Kun jollekin lapselle sattuu jotain tai joku ei ihan heti opi jotain, joudut siinä tekemään 
monta asiaa yhtä aikaa ja tota, et ainahan sitä pyrkii niinkun siihen, että ja haluais olla se 
hyvä opettaja. Kyl mää ite ainakin oon välillä aika itsekriittinen, et teinks mä tän asian 
nyt oikein, et ei se niinku helppoo oo sitä ideaalii niinku toteuttaa. Kyllä, että aina niinku 
palaa siihen, että oisko tän asian voinut hoitaa toisella tavalla tai, mut ehkä se on kans 
niinku kasvamista, et tai se kuuluu niinku asiaan varmaan. (OP4, 2.) 
 
Ihanneopettajuuden ja todellisuuden välinen kuilu voi synnyttää riittämättömyyden 
tunnetta, mikäli opettaja silti yrittää kurottaa kohti ihannetta. Ihanteeksi voi toisaalta 
rakentua myös se, ettei hyvä opettaja koskaan saa olla varma siitä, toimiiko oikein – 
virheen mahdollisuushan on aina olemassa. Edellinen opettaja kertoo myös: 
 
Semmosta välittämistä varmaan, että kuinka pitkälle menee sen lapsen asioissa, ja sen 
niinku kuinka paljon siitä lapsesta välittää. Haluu sen asiat saada kuntoon tai onks 
niitä edes mahdollista saada kuntoon mitenkään koulun puolelta. - - - Välil pitää itel-
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le vaan sanoo se, et mä en pysty niinkun enempään, et voi olla et kokee sellasta riittämät-
tömyyttä välillä. - - - Et mä en voi sit enempää sit tässä vaiheessa asiassa tehdä. Kaikkeni 
oon tehnyt, et tota, mut kyl on muutaman kerran tullu sellanen riittämättömyyden 
tunne, että oisinko vielä voinut jotain. (OP4, 4.) 
 
Edellä opettaja kuvaa, kuinka aina ei voi auttaa lasta tai perhettä, mutta siitä huoli-
matta ”välittävä” opettaja yrittää. Opettaja päätyy tekemään ”kaikkensa”, mutta se-
kään ei aina riitä, vaan tilanne tuottaa opettajalle riittämättömyyden tunteen. Opetta-
ja ikään kuin asettaa itsensä puheessaan positioon, joka ei alun alkaenkaan tarjoa on-
nistumisen mahdollisuuksia. Syntyy välittävän ja uhrautuvan opettajan diskurssi, joka 
uuvuttaa opettajan laaja-alaisuudellaan: opettajan vastuu ei oikeastaan selvärajaisesti 
pääty mihinkään. Vuonna 1969 syntynyt opettaja (OP2, 7) pohtii, että opettajat ”koke-
vat riittämättömyyttä” ja ”huonoa omatuntoa”, kun eivät kykene täyttämään heihin 
kohdistuvia odotuksia. Jos työntekoon liittyy ongelmia, ne yksilöityvät suoraan opet-
tajasubjektin viaksi: 
 
Jos homma ei toimi, se on opettajan vika. Sä et pystynyt tekeen tätä hommaa, eikä nähdä, 
että olisko tää tehtävänanto, tää mitä opettajalta vaaditaan, onks se niinku järkevä tai 
mahdollisen rajoissa. (OP2, 8.) 
 
Yksilöllistymisen diskurssi ulottuu opettajien lisäksi myös koulun johtamiseen. Joh-
tamisesta keskusteltaessa opettajat viittaavat usein siihen, että on vaikea yleistää, sil-
lä rehtorin toiminta on niin vahvasti riippuvainen persoonasta. ”Et siinäkin se persoo-
na vaikuttaa kans ja sit, että miten niit asioita tekee ja hoitaa” (OP4, 9). ”Must se [johtamis-
kulttuuri] on, niinku persoonaan sidottu, mun käsittääkseni. - - - Musta se on persoonasta 
kiinni, eikä tästä ajasta.” (OP7, 10.) Tämäntyyppisissä puheenvuoroissa koko organi-
saation, kuten ylemmän johdon tai poliittisten päättäjien, merkitys rehtorien toimin-
nassa jää pääsääntöisesti huomioimatta. Ilmiö on siten vastaava kuin opettajien oman 
toiminnan yksilöitymisen kohdalla. 
 
Persoonakohtaisuuteen liittyy osittain se vaatimus, että opettajan on oltava ”helposti 
lähestyttävä” (OP4, 1; OP3, 1) ja ”tavallinen ihminen, joka pysähtyy siihen hetkeen” (OP5, 
1). Opettajat tuovat usein esiin halunsa olla inhimillisiä, oppilaiden ja vanhempien 
  
  129
tasolla olevia ja reflektoivia. Opettaja ei saa olla ylhäältä käsin puhuva ”asiantuntija”, 
vaan ”tavallinen ihminen”: 
 
Yritän aina hirveesti välttää yleisesti ammattislangitermejä. Joku ´motivaatio´ vielä 
voi sanoo, mut jotakin sellasta, ettei se alkais kuulostaan siltä, että asettuu yläpuolelle 
niiden vanhempien. Vaan et puhutaan lapsesta ja sen pulmista ihan tavallisella kielellä ja 
jotenkin, et tulee semmonen tunne, että me ollaan samalla puolella ja niin kauan me puhu-
taan, että me ymmärretään samalla tavalla. Että mikä tässä on hätänä tai huolenaiheena, 
jos se on joku sellanen asia ja et miten sitä vois auttaa. Et tota et kun se oma laps on se 
kaikkein rakkain, niin ei siinä auta, et toinen tulee viisastelemaan siihen, että onkohan 
teillä nyt kaikki kotona kunnossa kun laps käyttäytyy näin. - - - Jokainen vanhempi on 
sen lapsen asiantuntija siellä kotona. (OP5, 16-17.) 
 
Opettaja kertoo halustaan välttää ammattislangia, ettei sen myötä asettuisi vanhem-
pien yläpuolelle, ”viisastelijaksi”. Hän pyrkii näin toimimalla ikään kuin tekemään 
siirtymää pois opettajuuden diskursiivisesta kontekstista ja lähestymään vanhempi-
en kulttuurista kehystä. Hän puhuttelee vanhempaa ”asiantuntijana” ja itseään ”ta-
vallisena ihmisenä” (ks. edellä), ei päinvastoin.  
 
Samalla, kun opettajat pyrkivät olemaan helposti lähestyttäviä persoonia, he usein 
päätyvät puheessaan häivyttämään esimerkiksi ainedidaktisen osaamisensa – opetta-
juuspuheessa vaietaan täysin siitä, millaista ihanneopettajan ainedidaktisen osaamisen tulisi 
olla. Kyseessä on eräänlainen hiljaisuus tai aukko; asia, josta ei puhuta. Sen sijaan 
ihanneopettajuus määrittyy luonteen- tai persoonallisuudenpiirteiden kautta. Piirre-
teoreettiset listaukset saattavat ajoittain olla melko pitkiäkin; esimerkiksi vuonna 
1979 syntynyt opettaja (OP4) luettelee 20 erilaista hyvän opettajan piirrettä, kuten 
herkkyyden, tasapuolisuuden, empaattisuuden, positiivisuuden ja huumorintajun. 
Vain yksi haastateltavista tuo keskustelun aikana esiin, ettei haluaisi mukautua tie-
tynlaiseen opettajan (ihanne)persoonallisuuteen:  
 
Mää en kauheesti ajattele ihanneopettajuutta. Olen tullut siihen tulokseen, että tässä työs-
sä on hirveen hyvä, että tässä on ainakin erilaisia opettajia. Mua on aina vähän tökki-
nyt sellainen ajatusmalli, että joku on opettajan tyyppinen. Mä nään, että tässä pitää olla 
opettajana sillä tavalla kun yhteiskunnassa yleensäkin on erilaisia ihmisiä, niin tässä am-




Näin opettaja eräällä tapaa ottaa välimatkaa hegemoniseksi muotoutuneeseen yksi-
löllistymisdiskurssiin ja tuottaa sen tilalle yhteiskunnallista monimuotoisuutta ja -
arvoisuutta. Hän ei luettele persoonallisuudenpiirteitä, vaan toteaa tärkeäksi sen, että 
opettaja ”pystyy näkemään asioita useasta näkökulmasta”(OP6, 1). Opettaja rinnastaa 
ammatillisuutensa muuhun yhteiskuntaan: sekä opettajan töissä että yhteiskunnassa 
yleensä on erilaisia ihmisiä. Tietyn persoonan sijaan opettajuuden ytimeksi nousee 
näkemyksellisyys – ja mahdollisesti näiden eri näkökulmien ja moninaisuuden välit-
täminen myös oppilaille. Siten opettaja kenties kyseenalaistaa kutsumuksellisuuden 
tai kansakoulunopettajuuden ”persoonalähtöistä” diskurssia, tuoden tilalle postmo-
dernismin, jossa näkökulmia voi olla monenlaisia. 
 
Pääsääntöisesti opettajuuspuheessa kuitenkin korostuu opettajuuden yksilöllistymi-
nen. Persoonakohtaisuuden puhetavan myötä opettajat päätyvät myös häivyttämään 
osan opettajan erityisestä asiantuntijuudesta. Tämä opettajan ”erityinen asiantuntijuus” 
– kuten esimerkiksi pedagoginen ja ainedidaktinen osaaminen – voisi kuitenkin toi-
mia opettajilla kielellisenä, diskursiivisena tai vastarinnan resurssina, kun he kamp-
pailevat opettajiin kohdistuvia vaatimuksia ja odotuksia vastaan. Näitä odotuksia 
siirryn kuvaamaan tarkemmin seuraavassa luvussa. 
 
 
6.3 ”Loppumaton luonnonvara” ja muita paikannuksia: Opettajan ase-
moituminen opettajuuteen kohdistuviin odotuksiin ja kontrolliin 
 
6.3.1 Opetussuunnitelma kohtaa hektisen arjen 
 
Toinen tutkimuskysymys: 
 Miten opettajasubjekti asemoituu opettajiin kohdistuviin kulttuurisiin, sosiaalisiin 




Moni opettaja kuvaa koulutyön arkea käyttämällä käsitettä ”hektinen” tai ”kiire”. 
”Hirveen semmosta hektistä ja tilanteet muuttuu koko ajan” (OP4, 1). ”Aikataulut on tiuk-
koja ja tietyl tavalla se improvisoiminen on hankalaa. - - - Se on semmosta palapelin rakente-
lua ja joinain päivinä se palapeli menee hyvin ja joinain ei mene. Stressi liittyy ajankäyttöön, 
aikatauluihin ja sujuvaan koulupäivään.” (OP2, 10.) ”Opettajan työ on hirveen hektistä. 
Tässä tapahtuu koko ajan asioita nopeesti. Hirveen nopeasti pitää tehdä päätöksiä, kun lasten 
kanssa tapahtuu koko ajan kaikenlaista. - - - Pitää olla jatkuvasti kaikki aistit valppaana.” 
(OP6, 5.) Luokkatyöskentely ja välitunnit muodostavat kokonaisuuden, jossa ”miljoo-
na asiaa saa tehdä samaan aikaan, se vie hirveesti energiaa” (OP4, 13), ”meil on hirveesti 
välituntivalvontoja” ja monet välitunnit on ”täytetty joillain palavereilla” (OP5, 19). 
Vuonna 1979 syntynyt opettaja kuvaa kiireen ja hektisyyden olevan ajoittain tauoton-
ta: 
 
Se semmonen kiire tuntuu, et on, et välillä on tosiaan päiviä, et sä, et ehdi sinne vessaan-
kaan niinkun, jos on välituntivalvonta ja joku asia pitää vielä hoitaa, selvittää. Ne [väli-
tunnit] on niin lyhyitä ainakin meidän koulussa, et siinä, tai sit joku vanhempi soittaa tai 
joku muu asia pitää hoitaa, niin se on kyllä aika hektistä, et tota, et sit vasta niinkun ope-
tus on loppunut niin sit sä vasta, niinkun tavallaan pystyt rauhassa istuun alas, et siin on 
kyl, niinkun tuntuu, et pitää välillä, et pitää oppitunninkin aikana revetä moneen eri 
suuntaan. (OP4, 10.) 
 
Edellä opettajan puheessa kiire syntyy, kun oppituntien aikana pitää ”revetä moneen 
eri suuntaan” ja lyhyet välitunnit täyttyvät joko välituntivalvonnoista tai muiden 
asioiden selvittämisestä esimerkiksi oppilaiden vanhempien kanssa. Opettaja kertoo 
myös, ettei päivässä ole ”kuin pari” välituntia, jolloin opettajanhuoneessa ovat kaikki 
opettajat paikalla – ja voi olla, että juuri silloin ei itse ehdi paikalle. Ja silloin, kun lo-
pulta ehtisi: ”niin sit ei viitti vaan, kun se [opettajanhuone] on tuolla kaukana niin, mä en 
viitti sitten sinne sen takii juosta, sitten viidentoista minuutin takii” (OP4, 11).  
 
Kiire voi osaltaan vaikeuttaa kollegiaalisen tuen saamista esimerkiksi opettajan väsy-
essä, kuten toinen opettaja miettii: ”Ei sais olla niin kiireinen sen koulun rytmikään, et 
kaikki sanoo, et voi voi, yritä jaksaa, vaan jonkun pitäis oikeesti olla sillä hetkellä ja nähdä, 
että hei ton viereen ois nyt syytä pysähtyä” (OP5, 19). Hektisessä arjessa ”pysähtymistä” 
voi kuitenkin tapahtua vähän: ”Tällasten juoksevien asioiden hoitaminen on lisääntynyt. 
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Välitunnilla en muista, kun oisin istunut vartin tuol opettajanhuoneessa, en muista.” (OP6, 
4.) ”Tänä syksynä vaan emme oikein ole [opettajien kesken] ehtineet juttelemaan. Se on kans 
surullista. - - - Aulas aika hätäsesti vaihdetaan muutama sana tai käväsee toisen luokassa tosi 
hätäsesti.” (OP1, 9.) Myös kolme vuotta opettajan työtä tehnyt haastateltava kertoo, 
että neuvojen saanti muilta opettajilta on kiireen vuoksi vaikeaa; ”ei oo kyllä semmosta 
aikaa, ei oikeen löydy” (OP3, 8).   
 
Toisaalta hektisyyden kuvaus saa opettajien puheessa rinnalleen usein työn vaihtele-
vuuden diskurssin, jonka avulla perustellaan omaa työmotivaatiota. ”Ne päivät kans 
vaihtelee” (OP4, 12), ”tää on niin monenlaista tää työ, et ei oo ykstoikkosta” (OP7, 6), ”jo-
kainen päivä on erilainen, että päivät on hyvin vaihtelevia, et sillä tavalla monipuolista työtä” 
(OP2, 4), ”ei tuu olemaan koskaan samanlaista päivää, että aina oppilaat kasvaa tai vaihtuu 
kokonaan, et tää on monipuolista yhteistyötä” (OP1, 10). 
 
Suurinta ristiriitaa opettajuuspuheessa kuvataan olevan koulun arjen (joka jo muu-
tenkin on hektinen) ja opetussuunnitelman vaatimusten välillä. ”Opetussuunnitelma 
on hirveen vaativa, mut sit meille ei anneta työrauhaa sen opetussuunnitelman toteuttami-
seen. Meillä on niin paljon kaikkea, että meillä ei vain riitä aika.” (OP6, 7.) ”Kun on se koko-
naisvastuu. Vanhemmat, kasvatusvastuu, opetusvastuu, opetussuunnitelmavastuu. Sä nou-
datat sitä, vaikka sun arki veisikin ihan muihin asioihin, niin kaikki on sitten yhdessä, 
ehkä se tietosuus ja kaikki vastuuasiat, mitä on joutunut kanssa kohtaamaan.” (OP3, 2.) Eräs 
opettajista päätyy kuvaamaan opetussuunnitelmaa ”raamatun” metaforan kautta: 
”että nää ja nää asiat tulee oppia alakoulun aikana” (OP2, 4). Sen sijaan, että opettajat vas-
tustaisivat esimerkiksi opetussuunnitelman tavoitteita sinänsä, he vastustavat ope-
tussuunnitelman toteuttamista ajan puutteen vuoksi: ”Liikaa asioita [opetussuunnitel-
massa]. Et mitä on kirjoitettu, niin ne on ihan hyviä asioita, mutta monesti huomaa, että 
niitä on liikaa.” (OP3, 6.) Ajan vähyyttä suhteessa suunnitelman tavoitteisiin mieti-
tään myös seuraavassa: 
 
Kun katsoo formaalia opsia, opetussuunnitelman perusteita, että nää ja nää asiat pitäs ve-
tästä ja sit sitä alkaa miettiin, että mitkä asiat on näistä tärkeitä. Jos alkaa miettimään, et-
tä mulla on tän verran aikaa ja tunteja ja tää ryhmä on tämmönen ja tämmönen, et sitä sit 
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alkaa väkisellä miettiin, et miten tähän pystyn tässä ajassa ja mitkä mun omat resurs-
sit on. (OP2, 7.) 
 
Opettaja kuvaa edellä ajan vähyyttä (”miten tähän pystyn tässä ajassa”) ja sitä, että 
näin lyhyessä ajassa asioita ei ehdi perusteellisesti käydä läpi, vaan ne pitäisi ”vetäs-
tä”. Vaihtoehtona on miettiä, ”mitkä asiat on näistä tärkeitä” ja tehdä valikointia yk-
silötasolla. Tavoitteita itsessään hän ei kuitenkaan vastusta; ei myöskään seuraava 
opettaja, joka näkee tavoitteet pikemminkin liian ”korkeina”:  
 
Nykypäivän vaatimukset on hirveen kovat, voi kohdistua yhteenkin oppilaaseen. Ne on ai-
ka korkeat ja hienot tavoitteet. Sitten tuntuu, että aina ei oo resursseja niiden toteut-
tamiseen. Onks se vaan ainoastaan minä joka tätä teen ja yritän saada opetussuunnitel-
man mukaisen opetuksen aikaan. Mun mielestä opetussuunnitelman tavoitteita pitäs sitä 
mukaa karsia, kun kouluista poistetaan avustajat esimerkiks. Sit pitäs mennä yliviivaus-
kynällä läpi opetussuunnitelmaa. Vaatimukset vaan kasvaa ja kasvaa! (OP6, 7.)  
 
Tämäntyyppisessä opetussuunnitelman vastustamisessa, jossa oikeutetaan periaat-
teessa itse tavoitteet – ne ovat lähinnä liian ”korkeat ja hienot” – saatetaan kuitenkin 
päätyä uusintamaan sentyyppistä diskurssia, jossa (hyvä) opetussuunnitelma ei to-
teudu, koska yksittäinen opettaja ei siihen kykene. Tähän puheessakin nähdäkseni 
viitataan kysymällä ”onks se vaan ainoastaan minä joka tätä teen”. On ikään kuin 
riski, että opetussuunnitelman ”epäonnistunut” toteuttaminen edelleenkin päädy-
tään attribuoimaan opettajan ”syyksi”, ei esimerkiksi poliittisten päättäjien valin-
noiksi. Selonteon lopussa puheeseen kuitenkin tulee myös yhteiskunnallisempia sä-
vyjä: toive tavoitteiden karsimisesta ”yliviivauskynällä” ei koske vain opettajaa itse-
ään, vaan se kohdistetaan laajemmalle kuulijakunnalle (mahdollisesti muille oman 
koulun tai kunnan opettajille, päättäjille, hallinnolle).  
 
Välillä on aika hurjii tavoitteita. Varsinkin jos opetussuunnitelmassa niissä, että miten 
sen kaiken ehtii. Jos miettii, että ne on tavallaan se meidän niinkun ohje, et mitä opete-
taan ja niinkun ehkä tuntuu, et siellä on aika paljon sitä asiaa ja ethän sä niinkun millään, 
et aina tulee muutoksia ja vuoden varrella kaikkee.  On just tää influenssa-aika sitten. Lap-
set on poissa, niin sit väkisinkin jää niinkun jotain, joku asia. Niinkun ettei niit kaikkii 
pysty opettaan välttämättä. Se on ihan pakko myöntää, tai sitten välil mää oon sen, et siel-
lä on niinkun hirveesti asiaa ja kun ite ajattelet, et kun jonkun asian opettaa, sen tekee 
niinku silleen se oikeesti oppii, eikä vaan se, et se käydään läpi. - - - Se tuntimäärä on tosi 
pieni loppujen lopuksi, mitä lapset tääl koulus on. Sit kans se jaksaminen, ei joka tunti 
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voi olla sitä, et mennään kauheella vauhdilla eteenpäin, vaan sit kyl pitää joustaa siinä. 
Aina ei kaikkea ehdi millään. Siinä kyl kokee ristiriitaa. Mä oon ajatellu, et mä yritän 
parhaani mukaan sen ja sit ainakin niinku, että ne perusasiat ois niinku kunnossa ja 
opittais. (OP4, 7.) 
 
Selonteossaan opettaja kertoo kokevansa ristiriitaa opetussuunnitelman ”aika hurji-
en” tavoitteiden ja koulun arjen (vähäisen tuntimäärän, sairauspoissaolojen ja mui-
den ennakoimattomien tilanteiden) välillä. Opettaja viittaa myös vauhdilla etenevien 
oppituntien lomassa ”jaksamiseen”, mutta epäselväksi jää, tarkoittaako hän sillä 
omaa jaksamistaan (työhyvinvoinnin viitekehys) vai oppilaiden jaksamista (pedago-
gisen asiantuntijuuden viitekehys). Jaksamisesta puhuminen passiivissa ja muut 
epävarmuutta viestivät ilmaisut (”tavallaan”, ”ehkä”, ”niinkun”, ”välttämättä”) saat-
tavat liittyä myös aiheen sensitiivisyyteen: vaikka tavoitteet tuntuisivatkin ”hurjilta”, ne 
pitäisi normatiivisella tasolla silti ehtiä. Tähän viittaisivat myös opettajan toteamukset 
”se on ihan pakko myöntää” ja ”mä yritän parhaani mukaan sen”. Opettaja ikään 
kuin sinnittelee opetussuunnitelman ja koulun arjen välissä tehden parhaansa, vaik-
ka tietää jo etukäteen, ettei voi kaikkia suunnitelmaan asetettuja tavoitteita saavuttaa. 
 
Luokanopettajana 32 vuotta työskennellyt haastateltava kertoo, että 1990-luvun puo-
livälissä kunnilla ja kouluilla oli nykyistä suurempi vapaus tehdä ”omantasoisia” ope-
tussuunnitelmia. Nyt muutos on taas kulkenut hieman toiseen suuntaan: 
 
Sitä on otettu vähän sieltä takasin, sitä suunnitteluvaltaa, pantu sitten ylemmälle tasolle. 
Nythän se tulee enemmän kunnalta ja sit koulut on saanu vaan tarkentaa. - - -  Ensiks on 
se valtakunnallinen [opetussuunnitelma] ja siellä on tietyt määritelmät ja sit siellä on 
kunnan oma Espoolla, mut ne kuitenkin vielä aika yleisellä tasolla, niin sit koulu on voinut 
tarkentaa omaa toimintakulttuuria tai jotain käytänteitä. Se miten sitten opetetaan, millä 
välineillä, yms, niin se on opettajan päätettävissä…vallassa, ja miten sen havainnollistaa, 
se lopputoteutus. (OP5, 10-11.) 
 
Kunnan opetussuunnitelma on opettajan mukaan ”vielä aika yleisellä tasolla” (Es-
poon kaupungin opetussuunnitelma on esitetty luvussa 2.4.2), jolloin ”tarkentami-
nen” ja ”omien käytänteiden” teko tapahtuu koulukohtaisia opetussuunnitelmia laa-
dittaessa. Selonteossa kunnan rooli ja vaikutusvalta opetussuunnitelmien laadinnas-
sa kuvautuu kuitenkin melko suurena, sillä opetussuunnitelma tulee nyt ”enemmän” 
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kunnalta ja koulut ”saavat vaan” tarkentaa. ”Lopputoteutus” on sitten opettajan it-
sensä ”vallassa”. Haastateltava tuo esiin yksittäisen opettajan itsenäisyyttä, mutta 
samaan aikaan selonteko havainnollistaa sitä suhdetta, mikä opettajalla on opetus-
suunnitelmaan. Kunnalliseen opetussuunnitelmaan opettaja ei voi vaikuttaa, mutta 
se luo silti lähtökohdat opettajan työlle. Yksittäiset koulut voivat ainoastaan tarken-
taa kunnan suunnitelmaa, eivät vastustaa sen esittämiä normatiivisia oletuksia, ku-
ten ”asiakaslähtöisyyttä”, ”innovatiivisuutta” tai ”tuloksellisuutta” (vrt. luku 2.4.2).  
 
On lisäksi huomioitava, että vain osa opettajista on koulutasolla tekemässä näitä ope-
tussuunnitelmatarkennuksia; loput opettajat eivät osallistu myöskään tähän proses-
siin. Opettajien mahdollisuus vaikuttaa työnsä lähtökohtina oleviin opetussuunni-
telmiin (tavoitteisiin, niiden laajuuteen tms.) on siis pieni, mutta ”lopputoteutus” on 
silti opettajan vastuulla.  Tilanne voi synnyttää opettajien tässä luvussa kuvaamaa 
opetussuunnitelman ja koulun arjen ristiriitaa ja sen tuloksena omaa riittämättö-
myyttä. Tulkitsen, että opettajien haastatteluissa korostama autonomisuuspuhe ta-
vallaan törmää ulkopuoliseen kontrollin diskurssiin, ja törmäys entisestään vahvistaa 
opettajien autonomiapuhetta ja autonomian oikeuttamista (vrt. luku 6.2.2 opettajuu-
den autonomiasta). 
 
Opetussuunnitelman ja arjen törmääminen voi myös johtaa sellaisten valintojen 
punnitsemiseen, joiden välillä ei haluaisi tehdä valintaa.  ”Kun haluais tehdä kunnolla, 
eikä vaan nopeesti sieltä täältä, jolloin kellekään ei jää mitään pintapuolisesti, vaan edetään 
niitä asioita, vaan että sais keskittyä tähän asiaan. Niin sitä kyllä kaipaa.” (OP3, 7.) ”Kun 
haluais tehdä työnsä hyvin. Siinä on hirvee pattitilanne, et haluais tehdä työnsä hyvin ja sit-
ten huomaa, että se vaatii hirveesti aikaa. Se vaatiikin enemmän kuin kuvitteli ja sit kummin-
kin, kun haluaa, että on muutakin elämää.” (OP6, 9.) Opettaja on ikään kuin yksilötasolla 
pakotettu valitsemaan laajan, mutta pinnallisen, tai suppean, mutta syvällisen asioi-
den käsittelyn väliltä. Jälkimmäinen selonteko saattaa viitata siihen, että opettaja 
saattaa olla pakotettu valitsemaan myös uupumisen ja kyynistymisen (tai ”hyvin 
tekemisen” ja ”muun elämän”) välillä.   
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6.3.2 Vaativat vanhemmat, yksilöidyt oppilaat 
 
Vanhemmat on haastavia, että ilman niitä olis paljon [nauraa] vähemmän tätä kaikkea. 
Ja se, että he luottaisi opettajaan, että hän tekee parhaansa ja sillä hetkellä yrittää 
parhaansa ja tekee ratkaisut omalla persoonallaan, minkä hän näkee parhaaks sillä hetkellä, 
ja luottas siihen, että homma toimii. - - - Lasten kanssa aina pärjää! - - - Pitäs antaa lapsil-
le se voima ja energia, niin sitten kun ei itellä ookkaan sitä energiaa, kun sä oot käyttänyt 
johonki turhanpäiväseen omasta mielestä, niin sitten se on stressin aiheuttaja. (OP3, 9.) 
 
Oppilaiden vanhemmista puhutaan haastatteluaineistossa paljon, yhteistyön van-
hempien kanssa nähdään viime vuosina lisääntyneen ja ”tiivistyneen” (OP1, 2). Van-
hemmat kuvataan haastatteluissa usein ”vaativiksi”, vaatimuksia ja odotuksia opetta-
jille asettaviksi. Mahdollinen osasyy tälle saattaa olla se, että vanhempien kanssa teh-
tävästä yhteistyöstä värittyy ylimääräisen työn, kiireisyyden, pakollisuuden, moni-
roolisuuden, yksinäisyyden ja luottamuspulankin sävy – työn, johon opettajat eivät 
ole saaneet koulutusta. Vanhemmilta ”tulee semmosia odotuksia” (OP2, 5) ja ”vaatimuk-
sia” (OP4, 3). Vanhemmat kuvataan ikäänkuin opettajan autonomiaan ”puuttujina”, 
kun he eivät luota opettajan asiantuntijuuteen. Vanhemmat ”on [aiempaa] hanakampia 
puuttumaan opettajan työhön, tekemisiin, sanomisiin” (OP7, 9) ja ”yleensä puututaan 
monessa sitten siihen, mikä ei oo heidän mielestä oikein, että kiitosta on vähemmän” (OP3, 6). 
Vanhemmat usein ”tekis kaikesta hirveen härkäsen, joka asiasta” (OP6, 7).  
 
Eräs opettajista tuo esiin, että ne vanhemmat, jotka eivät ”hanakasti puutu” opettajan 
työhön, ovat puolestaan ”löpsömpiä”, ”vaikeita tapauksia” ja vähemmän koulutettuja 
(OP7, 2, 9-10). Jos koulun ”alueella on paljon tosi korkeesti koulutettuja, sen [vanhempien 
vaativuuden] tavallaan olettaakin” (OP5, 6). Yksi opettajista kuvaa vanhempien välisen 
”kuilun kasvaneen”: ”on vanhempia, jotka välittää ihan hirveesti ja on tosi tarkkoja, sit on 
taas semmosii, jotka niinkun, joiden asiat on ihan levällään” (OP4, 3). 
 
Vanhempien positio määrittyy näin ääri-ilmaisujen kautta joko ”vaativaksi” ja ”tosi 
tarkaksi” tai toisaalta ”ihan levällään olevaksi” ja ”vaikeaksi” – molemmat positiot 
ovat vahvasti negatiivisia sävyltään. Sen sijaan, että vanhemmat asemoituisivat oppi-




 - - - vanhemmat vois olla suurin apu, mä luulisin näin, mutta aika harvoin vanhemmista 
tulee. Yleensä ne puolustaa, selittelee, et jos ne ois yhteistyökykyisiä ja ottais kantaa 
asiaan ja aukasis silmänsä. Että se on vaikee. Yleensä ne puolustelee, selittelee, eikä haluu 
myöntää. (OP7, 12.) 
 
Vanhempien position kuvaus muistuttaa osittain opettajien kuvausta itsestään (vrt. 
luku 6.2.3): tapa, jolla opettajat kuvaavat niin omaa opettajuuttaan, koulujensa rehto-
reita kuin vanhempiakin, ei ole luonteeltaan esimerkiksi yhteiskunnallinen tai kon-
tekstuaalinen. Sen sijaan vanhemmista kerrotaan pitkälti persoonakohtaisella puheel-
la; esimerkiksi vaikeudet yhteistyössä liitetään yleensä eri tilanteiden sijaan van-
hemman persoonaan. Persoona puolestaan voidaan määrittää lähtökohtaisesti akse-
leilla hyvä/huono tai oikea/väärä. Vanhempien kohdalla haastateltavat käyttävät 
kuitenkin rehtori- tai opettajapuheeseen verrattuna enemmän negatiivisia ääri-
ilmaisuja, joiden avulla yhteistyön raskautta ikään kuin oikeutetaan. 
 
Suhteessa vanhempiin opettajan positioksi muodostuu ”liian kiltti” (OP1, 2; OP2, 6), 
”vanhempien rauhoittelija” (OP6, 7), ”yrittää vähän kaunistella” (OP7, 16), ”miellyttäjä” ja 
jopa ”nössö” (OP2, 6, 8). Opettaja ”ei saa lähteä mukaan” (OP6, 7) vanhempien ylilyön-
teihin esimerkiksi kiusaamistapauksissa. Hän ei saisi ”lähteä miellyttämään vanhempia 
esimerkiksi”, vaikka siihen ”on tavallaan vaara” (OP2, 6). Opettajan tavoitteellinen posi-
tio voisi sen sijaan olla ”tarpeeksi rohkea” opettaja, jolla olisi ”rohkeutta sanoo”, kun 
oma pedagoginen asiantuntemus olisi ristiriidassa vanhempien toiveiden kanssa 
(OP5, 11). Enää ei riitä, että opettaja hallitsee pelkän lapsiryhmän, kertoo haastatelta-
va, joka käyttää puheessaan tukenaan koko kollegiaaliseen kouluyhteisöön viittaavaa 
”me”-puhetta: ”Meillä on koulun säännöt ja me noudatetaan niitä, eikä voi kuunnella 25:n 
mielipiteitä, et siinä täytyy osata johtaa myös lapsia, mutta myös vanhempia” (OP3, 2). 
 
Vanhempien kanssa toimimiseen liitetään muutamassa selonteossa pelko virheen 
tekemisestä. Viisi vuotta opettajana toiminut haastateltava kertoo: 
 
Jos opettaja tekee yhden virheen, niin kauheeta, miten opettaja voi tällä tavalla tehdä 
näin ja näin. Tuntuu, että monissa muissa töissä voidaan tehdä virheitä ihan tosta noin 
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vaan, unohtelua, mutta jos opettaja unohtaa jotakin joskus, voi kauheeta! Se kolahtaa var-
maankin, kun on tekemisissä lasten kans ja vanhemmat on, oma laps on niin ainutlaatui-
nen ja tärkeä vanhemmille. - - - Sit, jos mä joskus unohdan jollekin oppilaalle sanoa jonkun 
jutun tai muistuttaa jostakin, unohtaa antaa läksyt tai mitä vaan, en huomioi jossakin ti-
lanteessa. Vanhemmat näkee sen sieltä yhestä putkesta, että nyt se on tommonen unohteli-
ja tai miten nyt opettaja voi noin kohdella. Ne ei nää sitä opettajaperspektiivistä tätä työtä. 
Ymmärrätkö mitä minä sanon? - - - Se on kauhea juttu, laiminlyönti. Samoten jos pu-
hutaan kiusaamistapauksistakin, niin niissäkin on sama juttu, että miten opettajan pitää 
huomata, nähdä ja heti puuttua ja just pitää oikeilla sanoilla osata sanoa. (OP6, 6-7.) 
 
Opettaja kertoo paineesta, jota aiheutuu, kun ”yksi virhe” arkisessa työssä leimaa 
opettajan vanhempien silmissä esimerkiksi unohtelijaksi tai väärin kohtelijaksi. ”Vir-
heen” tekemisen suhdetta opettaja kuvaa siinä, miten esimerkiksi jonkin asian muis-
tuttamisen unohtaminen voi johtaa ikään kuin syytteeseen ”laiminlyönnistä”. Opet-
taja itse ottaa välimatkaa vanhempien reaktioista ironian avulla; hän kertoo, miten 
vanhempien suhtautuminen on ”voi kauheeta!”. Ironian avulla opettaja asettuu hen-
kisesti vanhempien toiminnan yläpuolelle (vrt. Filander, 2000, 73). Etäisyyttä van-
hempiin opettaja ottaa lisäksi kuvaamalla, etteivät vanhemmat näe tilanteita ”opetta-
japerspektiivistä”. Näin opettaja suojautuu tilanteelta myös asettumalla itse ulkopuo-
lisen asiantuntijan laaja-alaiseen perspektiiviin, ja asettamalla vanhemmat suppe-
ammin ”yhden putken päähän”. Näiden tilanteiden sensitiivisyyttä ja merkitykselli-
syyttä kuvannee osaltaan opettajan haastattelijalle kohdistama varmistus ”ymmär-
rätkö mitä minä sanon?”, ennen kuin opettaja jatkaa kertomustaan. Haastattelijan 
vastattua ”joo”, ikään kuin ymmärrettyä opettajan position vaikeuden, opettaja jat-
kaa puhettaan. 
 
”Virheiden” tekemisen vastakohtana hahmottuu tilanne, jossa vanhemmat ovat opet-
tajan toimintaan tyytyväisiä. Eräs opettajista toteaa ulkopuolisiin paineisiin liittyen: 
 
Kollegoiden ajattelua mun työstä, en mä siitä välitä, mä teen tän työn ja mielestäni mä 
hoidan sen hyvin ja oon siihen tyytyväinen. Se riittää. Vanhemmatkin on tyytyväisii, 
se riittää. Joillekin voi olla tärkeetä, että miltä mun työ näyttää ulospäin, mut mulla on 
tärkeet, et miltä se näyttää mun ryhmäs. (OP1, 12.) 
 
Puheenvuoro kuvaa, ettei opettajalle ole tärkeää se, miltä ”työ näyttää ulospäin”.  
Puheeseen liittyy – kenties moraalinenkin – sävy, jonka mukaan ei saa olla tärkeää, 
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miltä työ näyttää ´muiden silmissä´. Tärkeää on sen sijaan se, miltä se näyttää ryh-
män sisällä. Puheessa mainitaan kaksi kertaa ”se riittää”: mahdollisesti opettaja ku-
vaa jonkin tyyppistä riittävän opettajuuden diskurssia. Toisaalta puheen sisäistä ristirii-
taa saattaa herättää selonteon keskellä oleva lausuma ”vanhemmatkin on tyytyväisii, 
se riittää”. Vanhempien tyytyväisinä pitämistä ei näin ollen määritetä esimerkiksi 
”mielistelyksi” (kuten joissakin tämän luvun selonteoissa), paineen aiheuttajaksi, 
pohdintaa tai ponnisteluja aiheuttavaksi, vaan se määrittyy melko yksiselitteisesti 
riittävän opettajuuden osaksi, joka nykyisellään toteutuu. Selonteosta ei kuitenkaan 
käy ilmi esimerkiksi sitä, ”riittääkö” se, että osa vanhemmista on tyytyväisiä, vai tuli-
siko kaikkien vanhempien olla tyytyväisiä opettajan toimintaan? 
 
Yhteistyö vanhempien kanssa tuottaa monien opettajien mukaan työmäärän ja 
”juoksevien asioiden” lisääntymistä. ”Pitäs ehtiä soittamaan vanhemmille, jätetään soit-
topyyntö välitunneilla ja kaikkee. Sit puhumattakaan näist kiusaamistapauksista tai naljai-
luista.” (OP6, 3.) ”Se lukujärjestys, saattaa yheltä loppuu se opetus, mutta sit kuitenki siin 
on suunnittelu, tai sitten kaikki vanhempien viestit ja keskustelut ja arvioinnit nyt, ja tota 
kokoukset, siis kaikki” (OP4, 13). 
 
Kun vanhemmat asemoidaan usein ”vaativiksi” ja opettajat ”kilteiksi”, saattaa opet-
tajille muodostua vanhempien vaatimuksille alisteisia positioita. Kuusi vuotta opet-
tajana työskennellyt haastateltava pohtii, millaista kehitystä voi syntyä, kun kaupal-
linen näkökulma on koulumaailmassa jo lisääntymässä: 
 
Yks mahdollinen ongelma, et tavallaan tää sit muuttus PR, niinku pidetään vanhemmat 
tyytyväisinä, että ne on meidän asiakkaita, meidän sidosryhmä. Tänne on tällasta 
kaupallista jargonia jollain tavalla tulossa. Meille teetetään kyselykaavakkeita, joissa 
puhutaan ´asiakkaista´ ja vanhemmat on meidän ´asiakkaita´. No okei, me voidaan aatella, 
et ne on meidän asiakkaita, mut siinä on taas se riski, että jos me vaan aletaan miellyttä-
mään asiakkaita, niit vanhempia tai lapsia, kun kumminkin täs olis tarkoitus kasvattaa 
pitkälti, tai sitä me täällä joudutaan tekemään, mitä se aika pitkälti on. Miten me täällä 
[koulun opettajien lukumäärä] ihmistä saadaan elomme ja olomme miellyttäväksi ja joten-
kin reiluks, niin jos me siitä missiosta ajaudutaan johonkin asiakastyytyväisyysjuttuihin 




Puheessaan opettaja kuvaa lisääntymässä olevaa ”kaupallista jargonia”, jonka mää-
rittelen tässä osaksi uusmanageristista tehokkuuspuhetta tai –diskurssia. Opettaja tuo 
esiin miellyttämään ”ajautumisen” mahdollisuuden, joka osaltaan ilmaisee opettajien 
passiivista ja alisteista positiota manageristiselle kehittämiselle. Kaupallisen suunta-
uksen ulkokohtaisuutta kuvannee myös passiivissa puhuminen – vasta viimeisessä 
lauseessa opettaja käyttää ”minä”-muotoa tuodessaan esiin suuntauksen negatiivi-
suuden. Opettajan puhe alkaa suostumuksen sävyillä: ”no okei, me voidaan aatella”. 
Sitä seuraa melko heikko, konditionaalissa ilmaistu vastarinta ”kun kumminkin täs 
olis tarkoitus kasvattaa”. Selonteko päättyy minä-muodossa ilmaistuun, selkeäm-
pään vastarintaan, jossa tämäntyyppinen kehitys ilmaistaan selkeästi ”tosi negatiivi-
seksi”.  
 
Toisaalta on huomattavaa, ettei opettajan kasvatustehtäväkään edellisessä selonteos-
sa kuvaannu yksiselitteisen myönteiseksi ja selkeäksi asiaksi: ”täs olis tarkoitus kas-
vattaa pitkälti, tai sitä me täällä joudutaan tekemään”. Opettajan tehtävä ei siis mut-
kattomasti määrity myöskään kasvattamisen kautta – mutta koska opettaja ikään 
kuin hyväksyy sen kuitenkin opettajantyön realismiksi, kasvatusdiskurssi sulkee 
pois ”kaupallisen jargonin”. Näin kasvatusdiskurssin hyväksyminen – kenties jos-
sain määrin ´pitkin hampainkin´ - toimii tehokkuusdiskurssin vastarinnan strategia-
na. Opettaja käyttää kuitenkin vastarinnassaan hyväksi myös kritisoimaansa kaupal-
lista jargonia, puhuessaan koulun ”missiosta”. Onko siis kuitenkin niin, että kaupal-
linen jargoni on kasvatukselliseen kielenkäyttöön verrattuna niin vakuuttavaa, että 
kaupallisuutta vastustettaessa on käytettävä hyväksi sen omaa logiikkaa ja retoriik-
kaa? Sama opettaja jatkaa teemaa pohtimalla vanhempien odotuksia: 
 
Jotenki tuntuu, et yritetäänkö koulusta tehdä tällasta, et sit sellanen jatkuva muutos olis 
niinku arvo sinänsä. Ja sit kun toisaalta, tuntuu, et lapset on, niillä on niin paljon hässäk-
kää, ärsykettä ja muutosta, tietyllä tavalla jatkuva pysyvyys olis niinku, olis jossain suh-
teessa hirmu tärkee. Jos me muututaan semmoseksi palveluorganisaatioksi, jossa 
tärkeintä on, et vanhemmat on tyytyväisiä ja viihdytetään ihmisiä, on se niinku aika pe-
lottava ajatus. Semmosen paineen tuntee sit itsekin, että jossain suhteessa, että kysel-
lään, että mennäänkö sinne retkelle, mennäänkö Fazerilaan, et vanhemmilta tulee sem-
mosia odotuksia. Ne on ihan hyvä, mut sitten opettajan täytyy ihan itse nähdä se, että 
onko meillä retkiä liikaa vai sopivasti, tai miten ne nivoutuu meidän arkeen. - - - Sitä ei 
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sais laskee niin..ku muiden käsiin, että hän [opettaja] on täällä pääkallonpaikalla. (OP2, 
5.) 
 
Opettaja kertoo jatkuvaan muutokseen, vanhempien tyytyväisinä pitämiseen ja viih-
dyttämiseen liittyvistä paineista. Tässä selonteossa opettajan asema asiantuntijana 
kamppailee kaupallisia odotuksia vastaan: ”jatkuvan muutoksen” sijaan opettaja eh-
dottaa tilalle ”jatkuvan pysyvyyden” periaatetta, oikeuttaen ehdotuksensa pedagogi-
sella asiantuntijuudellaan (lasten tarve pysyvyyteen ärsykkeiden keskellä). Opettaja 
kertoo tuntevansa viihdyttämisen ”paineen” ”itsekin”; pedagogisen asiantuntijuu-
den kehys vaihtuu näin omakohtaisen kokemuksen kehykseen, joka osaltaan lisää 
selonteon vakuuttavuutta. Puhe ei täysin kiellä viihdyttämistä koulukontekstista, ja 
luo siten sovittelevan sävyn (”ne on ihan hyvä”). Lopussa puhuja kuitenkin haluaa 
siirtää päätösvallan opettajalle – tai opettaja joutuu päätöksen yksin odotusten keskel-
lä tekemään. Opettajan roolin yksinäisyydestä ja hankaluudesta saattaa kertoa se, 
että päätöksentekoa ei kuvata mahdollisuutena, vaan pikemminkin pakkona: ”opet-
tajan täytyy ihan itse nähdä”. Päätöksentekoa ei ”saisi laskea muiden käsiin”, vaikka 
tämä näyttäytynee ilmeisen mahdollisena (helpoimpana?) positiona opettajalle. 
 
Oppilaiden perheistä tulevien vaatimusten ja odotusten yhteydessä opettajat puhu-
vat usein vanhempien toiveista oppilaisiin liittyen – ja oppilaista itsestään. Siinä missä 
vanhemmat hahmottuvat opettajuuspuheessa melko homogeenisena ryhmänä, rakentuu oppi-
laiden positio kuitenkin toisella tavalla: oppilaat tuotetaan sekä ryhmänä että yksilöinä. Op-
pilaisiin liitetään usein heidän ainutkertaisuuttaan kuvaava individualismin diskurssi. 
Yksilökuvaukset ilmenevät siinä, miten ”nää lapset on niin erilaisia, tässä pitää ottaa 
huomioon niin erilaisia oppijoita” (OP6, 1), ”lapsilla on niin paljon erityistarpeita ny-
kyään” (OP6, 3), ”kakskyt ihanaa, erilaista persoonaa” (OP1, 10), ”mä oon jo pienillekin 
puhunut tästä, että on eri oppimistyylejä” (OP5, 15) tai ”jos on nyt haastava tapaus, et 
miten koulus voi tukee oppilasta siin haasteessa” (OP1, 9). Oppilaita kuvataan myös ryh-
mänä tai ryhminä: ”vaikeat oppilaat”, ”äärettömän röyhkeät tai ilkeät oppilaat” (OP7, 2), 
”ykköset, kakkoset, neloset, kutoset” (luokka-asteet, OP1, 10; OP7, 3), ”hankala luokka” 
(OP7, 6), ”ihanat lapset” (OP7, 6), ”oppilaat on tosi kivoja” (OP1, 3), ”ekaluokkalaiset on 
niin fiksuja” (OP1, 10), ”heikompi ja taitavampi ryhmä” (OP4, 14). Suhteessa oppilaisiin 
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opettajien positio on usein ”tukija”, ”auttaja”, ”ohjaaja”, ”pedagogi”, ”arvioija”, ”kasvat-
taja”, ”valvoja” ja ”seuraaja”, toisaalta myös ”yrittäjä”, ”tulensammuttaja” ja ”suoritta-
ja”. 
 
Oppilaiden ja vanhempien subjektipositioiden ero hahmottuu myös haastattelupu-
heen kielenkäytön kautta. Oppilaiden huoltajia tai perhettä kuvataan lähes yksin-
omaan – muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta – termillä ”vanhemmat”. Sen sijaan 
oppilaista puhutaan myös esimerkiksi ”lapsina”, ”oppijoina”, ”persoonina”, ”tapa-
uksina”, ”pieninä” tai ”suurina” sekä luokka-asteiden (esim. ”tokaluokkalaiset”, ”ne-
loset”) kautta. Käytetyt käsitteet viittaavat myös siihen, kuinka opettajat kykenevät sääte-
lemään etäisyyttä opetettaviinsa. Usein silloin, kun opetettavat halutaan tuottaa ryhmä-
nä, käytetään haastatteluissa käsitettä oppilas. Sen sijaan niissä tapauksissa, jolloin 
opettaja haluaa yksilöidä opetettavansa tai korostaa opetettavien elävän elämänsä 
alkuvaihetta, käytetään yleensä sanaa lapsi. Lapsi-käsitteen yhteydessä korostetaan 
usein opettajan kasvatuksellista ´lapsilähtöistä´ roolia tai opettajatyön humanistista 
luonnetta. Oppilas-käsite puolestaan on yleinen silloin, kun puhutaan esimerkiksi 
omasta jaksamisesta, koko luokan opettamisesta ja ryhmän hallinnasta.  
 
Esimerkiksi vuonna 1980 syntynyt opettaja tekee siirtymiä yhteiskunnallisen opetta-
juuden ja oman (inhimillisen) kasvatustyön välillä (OP3, 3-7): ”Mä näen lähes joka yö 
oppilaista unia” (oman työhyvinvoinnin konteksti), ”suhteessa toki siihen oppilasmas-
saan, mikä [tyyli] heille sopii” (opetusmenetelmien konteksti), ”huomaa, että onnistui, 
tämä asia oppilaille jäi mieleen” (itsereflektoinnin konteksti). Opettaja käyttää myös 
lapsi-ilmaisua: ”koe on sitten se, joka tätä tietomäärää arvioi, et kui hyvin, toki siinä on 
myös lapsen panos, mutta myös sen opettajan panos” (oppilaan yksilöllisen arvioinnin 
konteksti, opettajan suhde yksittäisiin lapsiin), ”kun nää on lapsia ja täällähän tulee 
koko ajan just näitä selvittelyitä” (oppilaiden iän korostaminen, opettajan kasvatuksel-
linen diskurssi), ”lapset tekee virheitä ja se on ymmärrettävää” (humanistinen diskurs-
si). Toisaalta on huomioitava opettajien väliset yksilölliset erot: siinä missä yksi opet-
taja käyttää pääsääntöisesti ”oppilas”-käsitettä, toinen opettaja tukeutuu useammin 
”lapsi”-määrittelyyn. Näissäkin haastatteluissa käsitteen valinta kuitenkin usein oh-
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jaa opettajan rakentamaan puhettaan joko yksilö- tai ryhmätasolla. Valitsemalla lap-
si- tai oppilas-käsitteen käyttöön, opettaja saattaa samalla tuottaa myös oman pää-
sääntöisen positionsa: haluaako hän herättää henkiin esimerkiksi ensisijaisesti ”opet-
tajan” vai ”kasvattajan” puhujakategorian (vrt. Jokinen, 1999b, 135). 
 
Oppilaiden individualistinen diskurssi syntyy kahtaalta; toisaalta opettajien vapaasta 
halusta, mutta pääosin kuitenkin yhteiskunnallisena pakkona. Opettajien pedagogi-
sena valintana diskurssi näyttäytyy nähdäkseni tähän tapaan: ”Oppilaat, oppilaat ovat 
niin liikuttavia. Kun niihin saa sellasen luottamuksellisen suhteen, niin sit mulla on täällä 
kakskyt ihanaa, erilaista persoonaa, joihin mä tutustun ja joiden oppimista mä niinkun autan. 
On ihana nähdä niiden oppivan.” (OP1, 10.) Tällöin oppilaiden yksilöimistä on tapahtu-
nut, koska opettaja on itse kokenut sen merkityksellisenä ja mielekkäänä – sen mah-
dollisesta työläydestä huolimatta: ”Mä oon esimerkiks pannu paljon aikaa opetuksen 
suunnittelemiseen, ja joka lähtee niist lapsista ja miten mä eriytän niitä, joilla on oppimisvai-
keuksia ja kokeilen erilaisii juttuja” (OP5, 4). Yhteiskunnallista (hegemonista) pakkoa 
puolestaan ilmentävät sellaiset ilmaisut kuin ”täytyy”, ”pitää”, ”iso homma”, ”pakollisia 
töitä”, ”nää tulee ulkoapäin” tai ”opettajan työn lisääntyminen ilman ylimääräistä korvaus-
ta”. 
 
Opettajat myös kuvaavat syitä yksilöllisen huomioimisen lisääntymiseen. Suurimpa-
na syynä nähdään se, että ”lasten vanhemmat odottaa, että lasta kohdellaan yksilönä” 
(OP6, 3). Myös erityisoppilaiden integroiminen lisääntyvässä määrin yleisopetukseen 
(OP6, OP2, OP4) on konkreettinen toimi, joka on lisännyt individualistista huomioin-
tia. Yksi opettajista huomauttaa, että taustalla on laajempikin yhteiskunnallisten ar-
vojen muutos: ”Arvotkin vaikuttaa. Yksilö on semmonen, et jotenkin se on nostettu sieltä”. 
(OP4, 3.) 
 
Toisaalta suurin osa selonteoista yhdistää opettajan pedagogista osaamista ja yhteis-
kunnallista pakkoa individualismin oikeuttajina – sen sijaan, että käytettäisiin vain 
toista perusteluista. Tämä näkyy siinä, miten oppilaiden ongelmiin puuttuminen on 




Oppilailla voi olla kaikenlaisia, sosio-emotionaalisia ongelmia, niin niihin opettajan täy-
tyy jollain tavalla puuttua ja viedä niitä asioita oppilashuoltoryhmään ja miettiä sitten 
yhdessä, että mitä tälle lapselle voisi tehdä. Monesti se sitten on, että välttämättä lapsen 
ongelmiin ei tuu konkreettista apua sieltä ulkopuolelta. Opettaja sitten oman opetustyön 
ohella huolehtii näiden lasten erityistarpeista. (OP6, 3.) 
 
Individualismin diskurssin mahdollista ulkokohtaisuutta saattaa ilmentää, että yksi-
löllisistä tarpeista puhutaan usein passiivissa; opettaja on ikään kuin ulkoapäin vas-
tuutettu ottamaan huomioon oppilaat yksilöinä. Lisäksi individualismi esitetään 
usein ”ikävänä” tosiasiana, johon koulun ja opettajien on vain muun yhteiskunnan 
mukana sopeuduttava: lapsilla on ”erityistarpeita nykyään” (ks. edellä), ”koko ajan sitä 
muututaan yhteiskunnan mukana” (OP2, 3), ”nykyään aika paljon yksilöllistetään sitä ope-
tusta” (OP4, 3). ”Tarpeita” ikään kuin ”valuu” yhteiskunnan ja oppilaiden kautta 
opettajille: ”Tarpeet, jotka lapsilta tulee ja yhteiskunnastakin odotukset, meidän pitäis olla 
milloin mitäkin, niin ne tarpeet on hirmu suuret ja se tuo hirmu suuret paineet, että mitä sun 
pitäis osata ja pystyy tekeen” (OP2, 2). Individualismin diskurssia rakennetaan usein 
tähän tapaan vaihtoehdottomaksi; yhteiskunta ikään kuin ´vie´ tahdotonta koulua ja 
sen (vastentahtoiseen positioon joutuneita) työntekijöitä. 
 
Yksilöllisen huomioimisen vaatimus lisää opettajan työmäärää sekä luokkatyösken-
telyn aikana että sen ulkopuolella. ”Eriytetään hirveesti just sitä, että on siis niinku jokai-
sella lapsella omantasoiset tehtävät” (OP4, 3). ”Pitää tehdä lausuntoja oppilaista, joilla on 
probleemaa. - - - parhaillaan on pari lausunnon tekemistä rästissä” (OP6, 6). Kun aika ei 
riitä, ei ´tarkoitus enää pyhitä keinoja´: ”Siinä on hirveen hyvä tarkoitus, et sekin tukee 
sitä lasta, on raportteja ja palavereja, ja et aina vaan autettais yksilöllisemmin, mut loppujen 
lopuks kun vuorokaudessa on se sama määrä tunteja” (OP5, 4).  
 
Työmäärän lisääntymisestä huolimatta opettaja ”ainakin yrittää ehtiä” (OP6, 3) huo-
lehtia lasten (ja perheiden) tarpeista yksilöllisesti. Haastateltavat kuvaavat usein, 
kuinka opettaja pakotettuna joutuu tekemään siirtymiä itselleen vastentahtoisiin roo-
leihin. Yksi näistä on erityisopettajan rooli: ”moni opettaja tekee opettamisen ohella eri-
tyisopettajan töitä” (OP6, 3). ”Kun mulla oli se hankala oppilas, se aiheutti mulle ihan hir-
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veesti stressiä. - - - Vaikka on kaikki oppilashuollot ja kaiken maailman, niin ei mun mielest, 
mä en saanut mitään apua. - - - Kyl mä sain sen kans taistella. Ei mul oo mitään taitoja an-
nettu.” (OP7, 12.)  
 
Vanhempien kasvattajan roolikaan ei ole erään haastateltavan mukaan itse valittu: 
”pitää välillä antaa vanhemmille ihan kasvatuksellisia ohjeita..mikä tavallaan menee jo must 
niinku meidän roolin kuitenkin niinkun ulkopuolelle” (OP4, 3). Vanhempien ohjeistajan 
rooli korostuu opettajan mukaan, kun vanhemmilla on ”sosiaalisia vaikeuksia tai haas-
teita”. Sen sijaan vaativien vanhempien kanssa rooli on hieman toisenlainen: ”totta kai 
se palaute sit vanhemmilta” (OP4, 7). Opettajan roolissa siis tapahtuu vanhemmista 
riippuen siirtymiä ´kasvatuksellisen ohjeistajan´ ja ´palautteen vastaanottajan´ välillä 
– eikä kumpikaan rooleista ole itse valittu, niitä vain ”pitää” toteuttaa. Opettajan ku-
vauksessa on sävy, jonka mukaan ohjeistajan roolissa saattaa itse kokea riittämättö-
myyttä tai osaamattomuutta, palautteen vastaanottajana puolestaan on ikään kuin 
luottamuksen saamiseksi esitettävä ´reflektoivan ammattilaisen performanssi´ kuuntelemisi-
neen, keskusteluineen, huomioimisineen – siitäkin huolimatta, vaikkei itse olisi sa-
maa mieltä vanhempien ”palautteen” kanssa. 
 
Roolien väliset siirtymät voivat päivän mittaan kuitenkin olla suuriakin: ”kyllä mä oon 
kokenut, että koko ajan, että vähän siellä jonkun taiteilijan ja näyttelijän ja virkamiehen [roo-
lien] välillä koko ajan ja pellen, ja minkä milloinkin…aika monta roolia” (OP5, 10). Mutta 
jossakin pitäisi mennä myös raja: ”Siinäkin [perheiden ja lasten tarpeet] on sellasta imua 
ja, kun kuulee niistä perheiden tilanteista, tsemppaa kyllä. Mut ei me voida olla terapeutteja. 
Me ei olla lääkäreitä. Me ollaan pedagogeja, jotka keskittyy oppimiseen ja kasvamiseen.” 
(OP1, 10). Tämä raja nousee opettajapuheissa tärkeäksi – joskin sen vahva korosta-








6.3.3 Tekniikkaa, tiimityötä ja täydennyskoulutusta 
 
Kouluun kohdistuvia ulkoisia vaatimuksia perustellaan julkisuudessa melko usein 
sentyyppisellä retoriikalla, jossa korostuu koulun (hegemoninen) rooli toisaalta yh-
teiskunnan tarpeisiin vastaajana, toisaalta yhteiskunnallisen kehityksen kanssakulki-
jana, jopa edelläkävijänä. Muutosten tai vaatimusten perusteluissa korostuu näin 
tietty vaihtoehdottomuuden strategia sekä ristiriitaisuus: koulun on elettävä yhtäai-
kaisesti menneisyydessä (kulttuuriperinnön välittäminen, yhteiskunnallisten pulma-
kohtien korjaaminen jälkikäteen), nykyisyydessä (kansallisen kilpailukyvyn varmis-
taminen) kuin tulevaisuudessakin (tulevien koulutustarpeiden ennakointi).  
 
Vastaavantyyppinen vaihtoehdottomuus ja suhde yhteiskuntaan näyttäytyy myös 
opettajien haastattelupuheessa. Eräs opettaja kuvaa, että opettajana tulisi ”tietää että 
mihin ollaan pyrkimässä 20 vuoden säteellä”. Pitäisi ”hahmottaa se koko kaari, sieltä lapsuu-
desta aikuisuuteen”. (OP5, 1.) Toinen opettaja toteaa: ”Se täytyy hyväksyä, että maailma 
muuttuu. Meidän toisaalta pitäs ajatella tätä lapsinäkökulmasta, että mitä sitten on, kun lap-
set on työelämässä. Mehän puserretaan tätä päivää. Munkin pitää pedagogina olla valmis 
tähtäämään tulevaisuuteen.” (OP1, 11.) Opettaja on näissä selonteoissa eräänlainen 
muutos- tai tulevaisuusagentti, joka toiminnassaan yhdistää yhteiskunnalliset ja yksi-
lölliset tarpeet, tunnistaen jo etukäteen tulevan toiminnan ehdot ja suunnaten toimin-
taa sen mukaan.  
 
Opettajan positioon liittyy erään opettajan mukaan kuitenkin suhteessa yhteiskun-
nan vaatimuksiin tietty alisteisuus ja passiivisuus: ”Tässä on eri yhteiskuntatasoja, jotka 
kamppailee siitä, että miten me jatkossa tultais opettamaan. Me sit joudutaan toteutta-
maan sitä, mitä jossain on päätetty. ” (OP2, 4.) Yhteiskunnallista kamppailua opettajan 
tavoitteista siis käydään jatkuvasti, mutta opettajat itse eivät ole siinä osallisina. 
Haastateltava viittaa ”me”-muodolla opettajiin ja itseensä opettajaryhmän jäsenenä, 
ja päätyy asemoimaan opettajat positioon, jossa voidaan ainoastaan toteuttaa muual-
la päätettyjä opettamisen ehtoja. Näin opettajat liukuvat pois vaikuttajan positiosta 
suorittajan positioon, ja mahdollinen tulevaisuusagentin roolikin typistyy näiden ”eri 
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yhteiskuntatasojen” kulloistenkin tulevaisuusperspektiivien mukaan toimimiseen. 
Kuten eräs opettaja toteaa: ”On tää muuttunut, mut on maailmakin muuttunut. Me men-
nään ihan yhteiskunnan mallin mukana.” (OP1, 7). Opettaja asemoituu passiivisesti, 
muutokset ´vain tapahtuvat jossakin´. Toisaalta on mielenkiintoista, kuinka koulujen 
rooli opettajapuheessa rakentuu. Toisin kuin monessa muussa yhteiskunnallisessa 
puheessa, opettajien puheessa koulun tehtäväksi ei ensi sijassa rakennu tulevaisuu-
teen orientoituminen, ´tulevaisuuden osaajien´ tai uusien ´kansalaistaitojen´ kehittä-
minen – sen sijaan koululaitos hahmottuu ”yhteiskunnan mallin” mukaan toimijaksi, 
eräänlaiseksi epäautonomiseksi ´perässä seuraajaksi´. Tulevaisuuteen varautuminen 
on läsnä, mutta siitä puhutaan joko yksilötasolla (kuten oppimisvaikeuksina) tai po-
liittisilta päättäjiltä ylhäältä päin tulevien ´missioiden´ kohteena olemisena. 
 
Eräs tulevaisuuteen varautumisen hegemoninen puhetapa liittyy tietoteknisen 
osaamisen ´välttämättömyyteen´, siihen kuinka tekniikka ”luo paineita siihen muuttu-
miseen ja sen opettelemiseen” (OP3, 3). Tekniikan lisääntymistä ja sen myötä myös tek-
nisen osaamisen vaatimusta kuvataan monissa haastatteluissa. 2000-luvulla sähkö-
postin käyttö on ”arkipäiväistynyt”, oppilaiden sähköinen Vilma-seurantajärjestelmä 
ja sähköinen opettajanhuone otettu käyttöön, koulujen opetustauluja alettu vaihtaa 
sähköisiin opetustauluihin. Vaikka tietotekniikan tarkoitus on ”helpottaa” työtä esi-
merkiksi ”virtuaalisen opettajanhuoneen” kautta, se saattaa toimia myös päinvastoin 
lisäten ”hektisyyttä”: on koetettava itse ”rajata” vaikkapa sitä, kuinka usein sähköpos-
tiaan tarkistaa (OP1, 5-6). Tekninen murros ja sen myötä ”tiedon valtava määrä” on 
muuttanut myös opettajan roolia. Kun oppilaat nyt pääsevät informaation ”lähteille”, 
”opettajan työ, että se ei oo enää tiedon jakamista, vaan sinne tiedon lähteiden löytämisen 
opettelua, että mistä mä löydän sen tiedon” (OP3, 3). Tekniikka ei siten ole vain uusia 
´välineitä´, vaan aiheuttaa syvällisen muutoksen opettajan roolissa ´tietäjän´ positios-
ta kohti ´ohjaajan´ positiota. 
 
Opettajien suhtautumiseen uutta tekniikkaa kohtaan vaikuttaa erityisesti ikä: siinä 
missä nuoremmat opettajat suhtautuvat tekniikan lisääntymiseen innostuneesti, ikä-
vuosiltaan vanhemmat opettajat kuvaavat suhtautumisensa tekniikkaan varaukselli-
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sempana. Nuoremmat opettajat kuvaavat tekniikan helpottavan ja monipuolistavan 
opettamista. ”Toi smart boardhan [sähköinen optustaulu] oli iso juttu. Niin se oli jo iso jut-
tu. Tommonenhan olisi pitänyt olla jo ajat sitten.” (OP6, 8, opettajana viisi vuotta.) ”Se 
[tietotekniikka] luo mahdollisuuksia ihan valtavasti” (OP3, 3, opettajana kolme vuotta). 
 
Sen sijaan kauemmin opettajina toimineet haastateltavat mieltävät tietotekniikan li-
sääntymisen tietynlaiseksi ´ajan ilmiöksi´, joka pahimmillaan hämärtää omaa perus-
tehtävää ja lisää työmäärää. Luokanopettajana 32 vuotta toiminut haastateltava miet-
tii teknisiä uudistuksia ajankäytön kannalta: ”Tässä on hyvä tarkotus, mut aina tulee 
joku uus juttu, mikä taas vie sitä aikaa.” Opettaja kuvaa, että ajan käyttö erilaisten tek-
nisten laitteiden myötä ”kertautuu”: ”et tavallaan yksittäinen juttu, joka ulkopuolelta tuo-
daan aina uutena hienona kouluun, niin se voi viedä vain vähän aikaa, mut kun niitä tulee 
koko ajan”. (OP5, 5.) Opettaja ikään kuin päätyy vastustamaan tehokkuusdiskurssia 
osittaisella suostumuksella (”tässä on hyvä tarkotus”) ja yhdistämällä periaatteellisen 
suostumuksen sen jälkeen vastustamiseen omalla opettajuuskokemuksella ja ajan-
käytöllä (”aina tulee joku uus juttu”). Kun kulloisenkin tekniikan omaksuneet koulut 
(ja opettajat) näyttäytyvät jonakin ”uutena hienona”, syntyy toisille kouluille toden-
näköisesti päinvastainen, negatiivinen leima. Uuden tekniikan omaksumiseen ja 
käyttöön liittyy se riski, että tärkeimmäksi nousee, miltä asiat näyttävät koulun ul-
kopuolelta katsottuna: ”että vaan voi sanoa, että meidän lapsemme on niin uudenaikaisessa 
koulussa siellä! Mulla ei esimerkiksi oo sitä smart boardia luokassa, mikä on nyt se hieno.” 
(OP5, 7.) Opettaja päätyy rakentamaan teknologiselle tehokkuusdiskurssille kilpaile-
van vastadiskurssin: 
 
Nuoret opettajat on varmaan niin tottunut tähän tekniikkaan, ne hirveesti hehkuttaa, et 
[oma nimi], ajattele et kuinka helppoa, et se pelilauta laitetaan vaan siihen ja sitä pelataan 
siellä siinä, et se näkyy siel smart boardilla ja kaikki vaan kattoo. Mä oon kuitenkin sitä 
mieltä, että se sopii johonkin ja varmaan otan sen sit käyttöön kun se mulle tulee, mut et 
jos lapsi näkee, että kaveri pelaa ja heittää noppaa ja ne kaikki on siinä [puolikaaressa istu-
massa], ni se on silti konkreettisempi. Kuin et se pitää viitata ja kattoo sieltä et mitä jos 
joutuu tohon ruutuun. Ei kaikki oo sil tasolla vielä ykkös-kakkosella. (OP5, 7.) 
 
Opettaja vastustaa teknologista diskurssia oman kokemuksensa tuoman pedagogisen 
asiantuntijuuden kautta: perinteinen opetustapa ottaa huomioon oppilaiden kehitys-
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tason (konkreettisen ajattelun taso) paremmin kuin uudet teknologiset välineet. Näin 
opettaja myös tavallaan tekee tyhjäksi sellaisen vasta-argumentin, jonka mukaan hän 
saattaisi tyrmätä teknologisen ´kehityksen´ ainoastaan siksi, että se tuottaisi opettajal-
le itselleen ylimääräistä opettelun vaivaa, tai että opettaja ikään kuin ´vain periaat-
teen vuoksi tyrmäisi´ uuden tekniikan. Avoimuuttaan uudelle opettaja vahvistaa to-
teamalla, että ”varmaan” ottaa uuden tekniikan käyttöön, kun sitä hänen luokkaansa 
ollaan tuomassa – mutta opettajan asiantuntijuuteen kuuluu silloinkin miettiä, missä 
tilanteessa tekniikasta todella pedagogisesti on hyötyä. Teknologisen diskurssin kas-
vatuksellinen vastadiskurssi nojaa siis niihin resursseihin, joita puhujalla kokemuk-
sensa, avoimuutensa ja pedagogisen asiantuntijuuden positionsa myötä on. 
 
Hieman samaan tapaan tekniikan tuomia pulmia pohtii toinen kauan – 34 vuotta – 
luokanopettajana toiminut haastateltava. Ensin hän toteaa, että ”kaikki toi tekniikka, 
joka mun ikäselle ihmiselle on aikamoinen ongelma ollut - - - on siinä ollut paljon oppimista.” 
Seuraavassa selonteossaan opettaja kuitenkin tietyllä tapaa kumoaa sellaisen mah-
dollisuuden, että puhuja vastustaisi tekniikkaa vain omaan ikäänsä ja oppimisen 
hankaluuteen vedoten:  
 
Mun mielestä tekniikka on saanut liiankin ison aseman. Mä pärjään vähemmälläkin ja 
kuinka paljon mun oppilaat sitten, et kuinka paljon ne menettää siinä, että mulla ei oo oi-
kein tää tekniikka hallussa. En tiedä. Ykkös-kakkoset mä en usko, et ne hirveesti menettää, 
mut ehkä jonkin verran. Mä en oo hirveen innokas käymään tietokoneluokas. Kyl me käy-
dään tietokoneluokas, mut me ei olla siellä alvariinsa. (OP7, 3.) 
 
Opettaja tekee siirtymän omasta opettajuudesta oppilaiden positioon pohtiessaan 
tietotekniikan tarpeellisuutta. Pedagogisen näkemyksensä perusteella hän toteaa, 
ettei alkuopetuksessa (jossa hän itse työskentelee) todennäköisesti ”menetetä” pal-
joakaan. Lopuksi haastateltava toteaa, ettei käy luokkansa kanssa tietokoneluokassa 
”alvariinsa”. Näin hän asettaa vastinpariksi ne tietotekniikasta innostuneet opettajat, 
jotka ”alvariinsa” tietokoneluokassa käyvät. Samalla opettaja tekee eräänlaisen siir-
tymän ´hitaasti oppivan ikäihmisen´ positiosta huomattavasti myönteisempään pe-




Kaikki opettajat katsovat opetuksen ulkopuolisen työn jatkuvasti lisääntyneen. ”Kou-
lun ulkopuoliset asiat on lisääntynyt ihan valtavasti. Oli ne sit tietokoneisiin, raportointiin, 
kokouksiin, mitä rehtori antaa, että mitä pitää tehdä. Silloin kun valmistu, niin ajatteli, että 
on se opettaja ja luokka. - - - Nyt tätä muuta kaikkee, joka vie ihan valtavasti aikaa. ” (OP5, 4, 
opettajana 32 vuotta.) Toinen kokenut opettaja on samaa mieltä:  
 
Aikasemmin se oli lähinnä tätä, että mitä täällä tunnilla tehdään, et se oli mun mielestä se, 
tuntia varten valmisteltiin. Tunti oli tai on se vieläkin se pääasia. Kylhän nyt on hirveen 
paljon kaikkea muuta, niinkun just vaikka opetussuunnitelman tekeminen. Kyl varmaan 
kaikki sanoo niin. On just nää opetussuunnitelmien tekemiset ja on kolme yyteetä [opetta-
jien yhteistoiminta-ajat eli opettajienkokoukset] viikossa. (OP7, 2-3.)  
 
Opettaja ikään kuin vahvistaa vielä oman kokemuksensa tuomaa perustelua tuotta-
malla yleisen kulttuurisen konsensuksen: ”varmaan kaikki sanoo niin”. Nuorempi 
opettaja toteaa:  
 
Kyllä tässä viidenkin vuoden aikana on huomannut, että työtä kasataan lisää ja lisää opet-
tajalle. Näin se vaan on. Kyllä opettajasta tehdään hyvin äkkiä semmonen monitoimi-
ihminen, jos vaan kaiken työn ottas vastaan. Se lähtee sekä työnantajan puolelta eli kunta-
tasolla, ja se lähtee lasten vanhempien tasolta. (OP6, 3.) 
 
Opettaja kuvaa työmäärän kasvamista ja ”monitoimi-ihmisen” positiota, jota opetta-
jalle helposti tarjotaan. Kuulijaansa puhuja pyrkii vakuuttamaan toteamalla ”näin se 
vaan on”, jonka avulla opettaja pyrkii häivyttämään puheestaan epävarmuuden ja 
vetoamaan johonkin yleisesti tiedettyyn – tosiasiat ikään kuin puhuvat puolestaan 
(vrt. Jokinen, 1999b, 140). Monitoimi-ihmisyydestä opettaja puhuu konditionaalissa; 
kenties osoittaakseen, ettei itse ole tällaiseen positioon suostunut siirtymään. Van-
hempien ja työnantajan puolestaan nähdään puheessa edustavan sellaista positiota, 
joka kasaa ”lisää ja lisää” työtä opettajalle. Vaikka opettaja ikään kuin kieltää moni-
toimi-ihmisen rooliin menemisen, hän myöhemmin toteaa: ”Tuntuu, että oman työn, 
oppituntien suunnitteluun ei jää oikein mitään aikaa. Pakkohan sitä on olla, mutta sitten se 
revitään.” (OP6, 4.) Suunnitteluun tarvittava aika siis yksilötasolla ”revitään” jostakin, 
mahdollisesti opettajan oman jaksamisen kustannuksella (´revitään omasta sel-
känahasta´). Opettaja siis ensin kieltää siirtyvänsä siihen työntäyteiseen asemaan, 
jota työnantaja ja vanhemmat hänelle tarjoavat, mutta päätyy kuitenkin loppujen lo-
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puksi epäkiitolliseen positioon, jossa varsinaiseen ”omaan työhön” kuluva aika on 
vain ”revittävä” jostakin. On mahdollista, että opettaja ensin kuvaa toivettaan itse-
näisemmästä positiosta, mutta päätyy loppujen lopuksi ´myöntämään realiteetit´, 
joihin haluaisi muutosta. 
 
Eräs nuoremmista opettajista kuvaa, että suurin muutos ”opetuksen ulkopuolisen vas-
tuun” lisääntymisessä on tapahtunut jo parikymmentä vuotta sitten. Kuusi vuotta 
työskennellyt opettaja itse kiinnittyy muutokseen lähinnä vanhempien kollegoiden 
kertomusten kautta: hän muistaa heiltä kuulleensa, että ”80-luvun loppuun mentiin 
niinkun kansakoulutoiminnalla ja keskityttiin vaan siihen opetukseen ja 90-luvulla se muut-
tu, että tuli tää tiimityöskentely ja opettajille tuli suurempia velvotteita tähän kodin ja koulun 
kohtaamiseen ja opettamisen kehitystyö tuli jollain tavalla mukaan” (OP2, 3). Opettajan 
mukaan ”tavallaan eletään sitä kaarta vieläkin” ja kehitykseen on nuorempana opettaja-
na ”pitänyt hypätä mukaan ja tulla siihen rooliin” (OP2, 3).  
 
Opetuksen ulkopuolisten tehtävien lisääntyminen voi siten nuoremmille opettajille 
näyttäytyä jo tiettynä itsestäänselvyytenä. Mielenkiintoista on, että lyhyemmän aikaa 
opettajina toimineet eivät silti näe uudempia tehtäviä opettajan ´varsinaisina´ työteh-
tävinä, vaan usein pikemminkin ylimääräisenä ´painolastina´: ”aina enemmän vaan 
töitä. - - - Musta tuntuu, että on vaikeutunut vuosi vuodelta, kun mä oon nää neljä vuotta 
ollut.” (OP3, 2.) Pahimmillaan opettajalle voi syntyä imua siirtyä jopa kaupallisen 
rahoituksen hankkijan rooliin: ”Jos nyt ajatellaan, mitä opettajalle on tärkeintä, se on lap-
set. Lasten kanssa toimiminen ja kontakti on se mun perustehtävä. Ei se, että keskustellaan, 
miten saatais sponsorit hankkimaan kouluun uudet digikamerat. Se kuuluu kooyylle, koti- ja 
kouluyhdistykselle.” (OP1, 9.) Ristiriitaa synnyttää, että opettajan itse kokemasta perus-
tehtävän selkeydestä huolimatta opettajien työtehtävien laajentumispainetta tulee 
ulkoapäin. 
 
Tiimityön leviäminen kouluihin on varsin uusi muutos työssä. Tiimityö ei kuiten-
kaan usein näyttäydy opettajien puheessa valinnanmahdollisuutena: ”on kaikenlaisia 
tiimejä, joissa pitää istua ja olla” (OP6, 4). ”Istumista” ja ”olemista” kuvaavilla verbeil-
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lä opettaja viittaa tiimien pakollisuuteen, vähäiseen aktiivisuuteen ja (todellisen) 
kasvatustyön kannalta vähäiseen merkitykseen. Eräs opettajista puolestaan kertoo 
olevansa tiimissä, jossa käsitellään ympäristöasioita. Tiimityö teettää ”kauheesti työ-
tä”. Opettajan mukaan ”ne on vähän epätasa-arvosii, se et millasii tiimejä meillä on. - - - 
Joillakin tiimeillä on moninkertaisesti työtä verrattuna toisiin.” Rahallista korvausta yli-
määräisestä työstä ei saa. Tämän jälkeen opettaja kuitenkin toteaa, että ”mä en sitä 
[tiimitoimintaa] voi jättääkään, kun mulla on nää vihreet arvot niin tärkeitä.” Hän katsoo 
myös, että opettaja ”ei saa ruveta marttyyriks, kun mulla on niin kamalast [työtä]”. (OP5, 
21.) Opettaja siis kuvaa ensin tiimityön aiheuttamaa ylimääräistä työtä ja työmäärän 
epätasaista jakautumista työyhteisössä, mutta päätyy sitten siihen, ettei voisi siirtyä 
tiimityöstä poiskaan omien arvojensa vuoksi; omat arvot estävät ylimääräisen(kin) 
työn vähentämisajatukset. Myöskään ”marttyyriksi ei saa ruveta”, vaikka työtä olisi 
kuinka paljon. Jäljelle jää siis se vaihtoehto, että opettaja tekee ylimääräisen työn 
tunnontarkasti ja valittamatta – sekä hyvillä mielin, vaikka kokisi tilanteen ”epätasa-
arvoiseksi”. Opettajan on seurattava arvojaan. 
 
Nykyinen ”ilmiö” koulussa ovat erilaiset hankkeet, joita on ”paljon” ja joita ”tuodaan 
koulun ulkopuolelta, kuten esim Kiva koulu-hanke ja Vihreä lippu ja Arjen parantamista ja 
monenlaisia” (OP2, 13).  Nämä hankkeet ”lyödään sinne kouluun” ja pahimmillaan sa-
massa koulussa ”saattaa olla kaks koulukiusaamista vastustavaa hanketta” (OP2, 13-14). 
Hankkeiden kouluun ”lyöminen” kuvastaa opettajan puheessa sitä väkivaltaa, jolla 
hankkeet kouluihin tuodaan. Hankkeet tulevat lisäksi ”koulun ulkopuolelta” – ne 
eivät ole syntyneet opettajien itse kehitteleminä, oman koulun arjessa syntyneistä 
tarpeista (vaikka erään hankkeen nimi ”arjen parantamiseen” viittaakin). Pahimmil-
laan ne ovat jopa tavoitteiltaan päällekkäisiä. Siksi niihin ei myöskään usein sisäisesti 
sitouduta, vaan ne päädytään koulun kehittämismyönteisyyden hengessä 
´suorittamaan´ - siitäkin huolimatta, että opettajien vähäisen motivaation ”lapset 
huomaa noin puolessa sekunnissa” (OP2, 14).  
 
Tilanne ulkopuolelta tulleissa hankkeissa ja projekteissa on päinvastainen kuin tiimi-
työn yhteydessä kehitellyissä omaehtoisissa hankkeissa, joihin on voinut myös itse 
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vaikuttaa ja siten henkilökohtaisesti arvojensa kautta sitoutua. Tiimityönäkin kehitel-
tävät hankkeet saattavat olla alkuperältään ”ulkopuolelta” tuotuja, mutta silloin nii-
den kehittelyyn osallistuminen on ”oma valinta”:  
 
Mä mielellään osallistun monenlaisiin [tiimityönä kehiteltäviin] juttuihin, et mä saan siitä 
sit itselleni taas niinku ja se on oppilaille kiva - - - Mä oon halunnu tähän tiimiin. Joten-
kin mun sormet syyhys, et mä haluun olla sitä alottamassa. - - - Mut sit tulee ylhäältä 
päin, siis koulun ulkopuolelt ylhäältä päin, tulee, et pitää osallistuu siihen ja siihen koulu-
tukseen ja vaaditaan tiettyjä osallistumisia, jotka tulee ihan koulupäivän päälle. - - - Siel-
tä [kaupungilta] tuli velvoite, et joka koululta pitää osallistua pedagogisiin iltapäiviin. 
Se koulutus mihin mä menin niin, ei se anti kun mä istuin siellä kolme tuntii, et se asia 
ois tiivistetymminkin voinu tulla. - - - Kun tulee velvoittavia tehtäviä, niin tosi tark-
kaan mietittäisiin, kunnioitettaisiin toisten ihmisten aikaa. - - - Osaan voi vaikuttaa, osa 
taas kuuluu tähän hommaan ja ne on tehtävä. Nyt meillä on juhlavalmistelu, se kuuluu 
tähän meidän arkeen.  (OP1, 6.)  
 
Toisaalta tiimityö ei useinkaan ole ”uuden luomista”, vaan voi olla pikemminkin reh-
torin ”työkalu” oman työmääränsä vähentämiseksi. Työ voi silti motivoida täysin ul-
kopuolelta tuotuihin pakollisiin projekteihin verrattuna, katsoo sama opettaja. Valit-
semalla tiimin, jossa käsitellään henkilökohtaisesti itseä kiinnostavia asioita, pääsee 
asioihin muuta työyhteisöä paremmin sisälle: 
 
Mulla on oma tiimi, jonka koollekutsuja mä olen ja katotaan meille annetut tehtävät. 
Meillä on vielä ja rehtorillakin vähän hakusessa. Se delegoi meille tehtäviä. Me ei niin-
ku luoda mitään uutta, mut toki mun tiimi on sellanen peda-tiimi, jossa on opetussuunni-
telma-asiat ja tietostrategiat ja tämmöset, mitkä kiinnostaa mua henkilökohtasesti. Ni 
ehkä sitä kautta sitten, meidän tiimi on mennyt niihin asioihin eri tavalla sisälle. Johto-
ryhmä on mun mielestä ennemminkin työkalu rehtorille, jossa hän delegoi meidän kaut-
ta tehtäviä. (OP1, 8.) 
 
Opettajapuheessa yhteiskunta näyttäytyy vastapuolena, joka synnyttää opettajille 
jatkuvasti uusia (ylimääräisiä) töitä ja vaatimuksia entisen opettajan roolin ´päälle´, 
poistamatta kuitenkaan aikaisempiakaan velvollisuuksia. Nämä uudet odotukset 
ovat usein epärealistisia. Muutama opettaja kritisoi intoa, jolla kouluun halutaan ”po-
liittiselta tasolta” tuoda uusia oppiaineita: ”taas puhutaan siitä, että mitä uusia oppiainei-
takin pitäs tuoda jopa” (OP5, 5).  Uusien oppiaineiden myötä odotetaan, että opettajat 




Koko ajan erilaisia odotuksia tippuu sieltä yhteiskunnan puolelta. Sanotaan nyt vaik-
ka ihmisen kasvu ja muuta terveystietoa sen tuntimäärässä olis jotain fiksausta, että sillä 
ratkastaisiin sosiaalisia ongelmia tai viihtymättömyyttä. Siit luodaan, niinku uus oppiaine, 
sit poliittisella tasolla ajatellaan, että nyt on ongelma ratkastu, mut kuka sen opetuksen 
hoitaa ja millä kompetenssilla. Pystyykö sitä sitten kukaan hoitamaan sitä tehtävää, johon 
sitten ulkoapäin ladataan ne odotukset. (OP2, 7.)  
 
Simolaa (1995) mukaillen voidaan todeta, että opettaja määrittyy tässä ”paljon varti-
jaksi”. Opettajalle siirretään vastuu suurten yhteiskunnallisten haasteiden ratkaise-
misesta, vaikka tavoite on jo alun perin kokoluokaltaan mahdoton toteuttaa. Haasta-
teltava kysyy myös, ”millä kompetenssilla” uudet oppiaineet opetetaan. Opettaja 
joutuu siis opettamaan aineita, joita hänelle itselleen ei ole opetettu ja joihin hänellä 
ei myöskään ole koulutusta – tähän viittaa myös ikävuosiltaan vanhempi opettaja: 
”enhän mä varsinaisesti ole koulutuksessa saanut näitä taitoja” (OP7, 4). Siitä huolimatta 
odotetaan, että opetus tuottaisi laajoja sosiaalisia ja kulttuurisia muutoksia. ”Poliitti-
sen tason” ja koulujen opetustyön välille rakentuu kuilu, jota alisteisessa asemassa 
olevat opettajat eivät pääse kaventamaan. Oman ongelmansa voi muodostaa näiden 
uusien vaatimusten ja toisaalta ”historian painolastin” yhteentörmäys: 
 
Hirmu traditionaalisia odotuksia, mut sit toisaalta pitäs uudistua ja mennä yhteiskun-
nan mukana ja, mut on erittäin ristiriitaisia odotuksia, jossa opettaja on sitten sem-
mosessa leikkauspisteessä. Opettaja sitten joutuu suodattamaan ja itse klaaraan, et mi-
tes mä nyt hoidan tän opettajan tehtävän, kun on toi historian painolasti ja sit nää mo-
dernit vaatimukset. Ylhäältä päin kaadetaan uutta niskaan ja sit itse täytyy vetää 
rajat. Osaaks sitten ottaa sellaisen, et säästän itseäni jossain kohden. Näistä ei keskustella, 
kun ne historialliset opettajuuden odotukset ovat, että sä olet loppumaton resurssi ja 
loppumaton luonnonvara. Vasten tahtoasi, tietysti. (OP2, 12.) 
 
Vaikka opettaja asemoituu odotusten ”leikkauspisteeseen”, hänen roolikseen muo-
dostuu aktiivisen vaikuttamisen tai kamppailun sijaan ”loppumaton resurssi ja lop-
pumaton luonnonvara”, joka menee ”yhteiskunnan mukana”, vastentahtoisesti. Vaa-
timusten raskaudesta ei saa keskustella, sillä ”loppumaton resurssi” tai ”luonnonva-
ra” on jotakin, joka ei missään tilanteessa ehdy tai uuvu. Puheesta ei kuitenkaan käy 
ilmi, kuka tämän loputtoman jaksamisen kulttuurin opettajille langettaa – opettaja 
kuvaa sen ”historiallisena odotuksena”, mutta mikä on se taho, joka tätä odotusta 
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edelleen ylläpitää? Onko se jokin ulkopuolinen instanssi, vai voisiko se olla jotakin, 
jonka kautta opettajat itse edelleen mieltävät roolinsa? ”Historian painolasti” on joka 
tapauksessa jotakin, joka entisestään raskauttaa ulkoapäin tuleviin ”moderneihin 
vaatimuksiin” vastaamista koettavaa opettajaa. Opettajan liikkumavaraa haastatelta-
va kuvaa toteamalla, että ”ylhäältä päin kaadetaan uutta niskaan”. Puheessa kuvas-
tuu myös jatkuvan uudistumisen diskurssi (”pitäs uudistua”), jonka näen heijastavan 
niitä perusteluita, joilla esimerkiksi vaatimukset tietoteknisestä osaamisesta, uudesta 
oppiaineesta tai tiimityöstä oikeutetaan: ne koulut tai opettajat, jotka eivät uusiin 
vaatimuksiin sitoudu, näyttäytyvät vanhakantaisina, luutuneina ja itsepäisinä 
´kehityksen´ vastustajina. 
 
Myös muiden opettajien puheessa näyttäytyy jatkuvan kehittämisen diskurssin pa-
kollisuus: ”meillä on myös tätä, että koulun sisällä pitäs olla kehittämässä toimintaa ja sit 
pitää myös huolehtia omasta kouluttautumisestamme” (OP6, 4). Uudistuva ja kehittyvä 
opettaja kehittää sekä koulun toimintaa että täydennyskoulutuksen kautta omaa 
ammattitaitoaan. Tärkeää on, ettei opettaja (ja koulu) näytä ulospäin kehittämisvas-
taiselta. Eräs opettajista toteaa, että ”kylhän opettajia hirveesti lisäkoulutetaan..jos ois ah-
kerasti käynyt, niin kyl sieltä varmaan nää taidot [uusiin oppisisältöihin, tekniseen osaami-
seen] ois saanut” (OP7, 4). Jos opettaja ei siis käy riittävästi täydennyskoulutuksessa, 
hän voi toisaalta ´syyttää itseään´: koulutusoptimistisen näkemyksen mukaan täy-
dennyskoulutus olisi antanut eväät, joilla opettaja olisi selvinnyt nykykoulun vaati-
muksista ja työtehtävien laajentumisesta paremmin. 
 
Kehittämistä itsessään opettajat eivät vastusta, vaikka se vastarintaa synnyttääkin. 
Kuten tässä luvussa olen osaltaan koettanut esittää, vastarinta ei tapahdu suoraan 
toiminnan periaatteita kyseenalaistamalla. Se tapahtuu esimerkiksi ajan puutteeseen 
tai omaan perustehtävään vetoamalla (ks. edellä), omalla pedagogisella asiantunti-
juudella (”haluais, niinku rauhottaa, et tääl luokas ois rauhallista” OP1, 6) tai vaikkapa 
esittämällä kouluttautumiset epäilyttävässä valossa, ”säästötoimiin” rinnastettavina 
toimenpiteinä: ”Nää koulutukset on yleensä nykyään työajan ulkopuolella, jolloin kunnan ei 
tartte meille sijaisia hankkia. Elikkä säästötoimia, koulutukset on arki-iltoina.” (OP6, 4.) Vas-
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6.3.4 Rehtori suodattajana 
 
Työhönsä kohdistuvasta virallisesta arvioinnista luokanopettajat kertovat tavalla, 
joka kuvastaa tiettyä etäisyyttä ja välimatkaa suhteessa ulkopuoliseen seurantaan ja 
arviointiin. Toisin kuin vaikkapa opetussuunnitelmaan tai vanhempien taholta tule-
viin normatiivisiin odotuksiin, työn ulkopuoliseen viralliseen arviointiin liittyy vä-
linpitämättömyyttä ja kaukaisuutta. Sitä kuvataan usein passiivissa, melko suppeasti, 
negatiiviset aspektit puolestaan ilmaistaan yleensä konditionaalissa ´mahdollisina 
riskeinä´. Arviointi – oppilailta ja vanhemmilta saatavaa suoraa palautetta lukuun 
ottamatta – ei ulotu työn arkeen, eikä se kosketa tunnetasolla. Arviointia tekevä hal-
linto kuvautuu siinä, miten ”se on semmosta virallista” (OP4, 8), ”kerran kahdessa vuo-
dessa käy joku kamreeri pyörähtämässä” (OP2, 9). 
 
Tämä ei tarkoita sitä, etteikö virallista arviointia nähtäisi olevan olemassa. Vanhem-
mat arvioivat kouluja internetin kautta joka toinen vuosi antamalla arvosanoja opet-
tajille, opettajat tekevät itsearviointia oman organisaationsa heikkouksista ja vah-
vuuksista vuosittain ja rehtorin kanssa käydään kerran vuodessa kehityskeskustelut. 
Opettajien tekemää itsearviointia voidaan myös verrata muiden koulujen vastaaviin 
keskiarvoihin. 
 
Opettajiin kohdistuvan arvioinnin olemassaolo ja toisaalta arvioinnin etäisyys syn-
nyttävät mielenkiintoisen paradoksin: jos arviointia tehdään, miksei se herätä suu-
remmin ajatuksia ja tunteita? Eräs selitys voi olla se, ettei arviointi – toisin kuin vaik-
kapa vanhemmilta suoraan tuleva paine – kohdistu opettajiin niin selkeästi yksilöinä, 
eikä myöskään ole luonteeltaan jatkuvaa. Vanhemmat kyllä tekevät opettajakohtaista 
arviointia internetissä, mutta palautteenannoissa keskitytään yksilökohtaisuuden 
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sijaan koulutason mahdollisiin kehittämiskohteisiin, ”arvioidaan koko koulun tasolla 
koulun työtä” (OP1, 12). Myös itsearviointi on luonteeltaan ”yleistä, että niis katotaan, 
että missä, mihin tänä vuonna, vaikka kiinnitetään huomiota. Meillä on ollut just nyt jotain, 
mitäköhän meillä on ollut? - - - Mä en muista, et tuleeks kaupungilta jotain ohjeistusta. - - - 
Kylhän meillä tehdään itsearviointia sitten niinkun, mä en muista kuinka usein tehtiin.” 
(OP4, 6, 8.) Opettajan hapuileva muistelu kuvastaa osaltaan yleisten arviointikriteeri-
en ja kehittämiskohteiden kaukaisuutta omassa arkityössä. 
 
Aineiston pohjalta voi tehdä sellaisen tulkinnan, että keskeinen tekijä tuloskeskeisen ar-
vioinnin etäisyyteen opettajilla on rehtorin rooli suodattajana. ”Rehtorikin rajaa sen min-
kä pystyy - - - Onneksi meillä on siellä sellainen filtteri, joka vähän yrittää suodattaa.” (OP1, 
11). ”Hän [rehtori] suodattaa aika paljon ylempää tulevii paineita meille. Säälin myös rehto-
reita, he ovat siinä meidän ja ylemmän tahon välissä. - - - Iso vastuu tossa on rehtorilla.” 
(OP2, 9.) Edellä olen todennut opettajien olevan Simolan (1995) sanoin ”paljon varti-
joina” – mutta tällaiseen rooliin näyttää asemoituvan myös rehtori, toimiessaan tu-
los- ja muiden paineiden suhteen ´puun ja kuoren välissä´. Eräs opettaja miettii, että 
tilanne voisi olla toisenkinlainen:  
 
Ei sille [vanhempien opettajakohtaiselle arvioinnille] toistaiseksi kovinkaan suurta merki-
tystä oo annettu. Must se ois aika pelottavaa, jos rehtori alkais täällä heiluttelemaan, et-
tä sä oot saanut seiskan ja sä oot saanut kutosen. Jos me aletaan hirveesti ihmisiä luokitte-
leen, sit tästä tulee semmonen Idols-kilpailu. (OP2, 5.) 
 
Opettaja kuvaa, ettei vanhempien opettajakohtaisille arvioinneille ole haluttu antaa 
sellaista merkitystä, joka saattaisi lisätä opettajien keskinäistä kilpailua. Rehtorin roo-
li esimiehenä on tässä keskeinen; hän voisi halutessaan alkaa ”heiluttelemaan” an-
nettuja arvosanoja ja muuttaa sen myötä koko arvioinnin kontekstia koulussa. On 
tosin huomattava, ettei puhuja määritä poliittisten päättäjien tai hallinnon roolia ti-
lanteessa; jos johdolta tulisi ehtoton vaatimus arvosanojen ”heiluttelusta”, rehtorilla 





Poikkeuksen opettajien tapaan puhua rehtoreista tekee yksi haastateltava, joka kuvaa 
koulunsa uuden rehtorin pikemminkin ottaneen itselleen sisäisen arvioijan kuin 
suodattajan roolin. ”Edellinen rehtori ei ainakaan kaikkia ikäviä viestejä ees tuonut perille 
asti”, mutta uuden rehtorin rooli on opettajan näkökulmasta kuitenkin luonteeltaan 
epäselvempi, ehkä pelottavakin – rehtori on välillä seurannut työtä, mutta mikä on 
seurannan tarkoitus: 
 
Aikaisemmin meil ei ollut sillai, mut nyt kun tuli uus rehtori, tuli tänne tunnille kuunte-
lemaan, mut eipä se siinä paljon mitään kommentoinut. - - - Verrattuna tähän aikasem-
paan [rehtoriin], joka oli hyvin suurpiirteinen ja ei ois voinu kuvitellakaan, et ois tullut 
tänne luokan perälle kuunteleen. En oo varma, mutta ehkä rehtoreillakin on sit toisaalta eri 
koulutus, ni mitä sit rehtorin pitää vaatia. En mä tiedä. - - - Mä tykkäsin siitä edellisestä 
rehtorin tavasta hirveen paljon. Se ois kauheeta, jos tähän [opettamiseen] jotenki puutut-
tais. Ei ainakaan tähän mennessä oo yhtään, oikeestaan kukaan rehtori puuttunut koskaan 
työhön. (OP7, 8, 10.) 
 
Arviointia ei opettajien haastattelupuheessa – mahdollisesti sen etäisyydestä johtuen 
- juurikaan kuvata tiukan vaihtoehdottomalla puheella. Sen sijaan puheen sävy voi 
olla neutraalia kuvaamista: ”Siinä on sellanen oma arviointijärjestelmä, se on enemmän 
jatkuvaa arviointia..ei mua täällä millään pisteillä mittaa, mun työtä arvioi” (OP1, 12), ”se 
on vähän riippunut siitä esimiehestä, et onks saanut palautetta ja onks saanut jotakin niinku 
siinä, että miten tota, et miten siitä on hyötynyt sit jatkossa” (OP5, 15). Puhe sisältää usein 
myös oman myönteisyyden ja suostumuksen ilmaisuja – jopa siinä määrin, että arvi-
oinnin hyväksymisen voi tulkita olevan konventionaalinen puhetapa. ”Se on ihan hy-
vä, että me tehdään itsearviointia” (OP2, 6), ”Se on sellanen rakentava ja hyvä juttu” (OP1, 
12). Kolmas, jo selkeästi harvinainen vaihtoehto, ovat sellaiset selonteot, jotka kuvaa-
vat arviointia ”toisaalta-toisaalta”-pulmapuheen avulla, sisältäen myös jonkinasteista 
pohdintaa arvioinnin mahdollisista pulmakohdista. Seuraava katkelma on esimerkki 
tällaisesta harvinaisesta pulmapuheesta, jossa puhuja pohtii itsearviointia koulussa:  
 
Siinä on aina tietysti se, että pelkääkö työntekijä jos mä annan vaan ykkösen, et nou-
seeko se sieltä aineistosta jotenki. Tällasii  pelkoja saattaa ollaki, et annan sit kolmosen, jos 
mittari on yhest viiteen. Niin, et annan varmuuden vuoks kolmosen niin. Musta tuntuu, 
että opettajat on aika kilttejä ja joviaaleja, ja vähän liian kilttejä ja joviaaleja. Jos joku 
asia on ongelma, niin sitä ei välttämättä uskalla nostaa esille. Siinä sitten esimiehen suh-
tautuminen on aika tärkee, että onko hyvä, että nostetaan asiat pöydälle, kohteet esille, vai 
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otetaanko se henkilökohtaisena vinoiluna hänelle. Mä oon kuullut tällaisia tarinoita, että 
esim joku rehtori on saattanut, et kuka on antanut näin huonon arvosanan, et on niinku 
yrittänyt sit selvittää niitä. - - - 
 Jos se muuttuu, et se on sellanen itseisarvo pelkästään, se arviointi, ja sitä käytetään 
aseena muita vastaan, niin sit se on ikävä juttu. No, mulla on paha tapa nähdä monia puo-
lia, mut siinä on puolensa ja puolensa. Noista arvioinneista, että meillä on aikaa vä-
hän ja meillä on aika vähän yhteisii palavereja, et se, opettajien yhteisöllisyydelle ja 
vapaamuotoiselle keskustelulle on aika vähän aikaa. Me tehdään duunimme, ja ehkä jää-
dään suunnittelemaan omaa työtämme ja sitten palaveerataan, et se on aika formaalia.  - 
- -  
Itse nään, että sieltä ne asiat nousee esille, kun ihmiset saa vähän juoruilla ja höpötellä jo-
tain asiaa. Niin sieltä sitten nousee, niinku ne todellisetkin asiat. Arviointi on ihan 
hyvä juttu. Sen lisäks tarvittais vapaamuotoista ongelmakohtien purkamista. Ei 
ne kumminkaan välttämättä kaavakkeisssa tuu tai muistu mieleen.  (OP2, 6.) 
 
Päädyin liittämään oheen melko pitkän aineistokatkelman – tarkoituksenani on, että 
lukija saisi käsityksen puhujan pulmapuheen luonteesta, jota ilmenee vähitellen pu-
heen edetessä. Opettaja kuvaa aluksi passiivissa puhumalla mahdollista arvioinnin 
pelkoa, joka saattaa liittyä työntekijän ajatukseen, voiko oma arvio jotenkin ”nousta 
aineistosta”. Pelon ongelmien esiin nostamisesta puhuja määrittää osaksi opettajan 
”liian kilttiä ja joviaalia” positiota. Tässäkin tärkeäksi nousee kuitenkin ”esimiehen 
suhtautuminen”. Opettaja asettaa toimivan, yhteisen arvioinnin ja kehittämisen 
(”asiat pöydälle, kohteet esille”) vastakohdaksi rehtorin epäasiallisen käytöksen sä-
vyttämän arviointiprosessin (”henkilökohtainen vinoilu”, yritys selvittää heikkojen 
arvosanojen antajat). Työntekijän mahdollisia arviointiin liittyviä pelkoja puhuja kui-
tenkin oikeuttaa kertomalla kuulleensa ”tarinoita” henkilökohtaiseksi vinoiluksi 
kääntyneistä arvioinneista.  
 
Pulmapuheen luonne korostuu edellä lauseessa ”siinä on puolensa ja puolensa”. Se-
lonteon tekee mielenkiintoiseksi se, että sen lopussa puhuja rakentaa ”formaaliksi” 
kutsumalleen arvioinnille vaihtoehtoisen ”vapaamuotoisen” arviointikulttuurin ke-
hyksen. Vapaamuotoinen arviointi ja ”ongelmakohtien purkaminen” voisi olla tapa, 
jonka avulla ”ne todellisetkin asiat” nousisivat esille. Opettaja ei kiellä formaalia ar-
viointia, mutta ehdottaa sen ”lisäksi” vapaamuotoisempaa purkamista. Vapaamuo-
toinen arviointi tarjoaa opettajan puheessa vaihtoehdon pelkoja, ”henkilökohtaista 
vinoilua”, unohtelua tai pinnallista käsittelyä mahdollistavalle formaalille arviointi-
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kulttuurille. Metafora arvioinnista ”aseena muita vastaan” on erityisen voimakas, ja 
merkityksellistää formaalin arvioinnin mahdolliset riskit sekä toisaalta myöhemmin 
seuraavan vaihtoehtoisen näkökulman hyödyt. 
 
 
6.3.5 Koulukulttuurin kontrolli 
 
Ei kukaan sano sitä ääneen, et on niin yksin (OP7, 19). 
 
Edellä olen kuvannut sitä ulkoista ja usein opettajien näkökulmasta ylhäältäpäin tu-
levaa työn kontrollointia, jota luokanopettajuuteen kohdistuu. On kuitenkin eräs, 
varsin merkityksellinen kontrollin aspekti, joka on jäänyt hieman vähemmälle huo-
miolle. Olen jo osittain tuonut sitä esille sekä tässä luvussa että luvussa 6.2, mutta 
näen tarpeellisena vielä painottaa sitä erikseen: kyseessä on koulukulttuurin sisäinen 
kontrolli. Tai vielä tarkentaen, kyseessä on sekä kulttuurin sisäinen että sen myötä 
opettajayksilöiden sisäistämä kontrolli. Liikun lähellä Foucault´n (1998, 2000) näke-
myksiä vallan subjektivoitumisesta tai itsen hallinnan tekniikoista, jolloin vallan ei 
ensisijaisesti nähdä tulevan ulkoapäin, vaan kontrolli on sisäistynyt yksilöiden 
omaksi itsetarkkailuksi. 
 
Haastatteluaineiston lukeminen antaa monia viitteitä siihen suuntaan, että opetta-
juutta ohjaavat tietyt, voimakkaan normatiiviset periaatteet, joiden alkuperä saattaa 
ajan hengen tai nykyisen hallinnon sijaan liittyä myös opettajaprofession omaan his-
toriaan. Monet näistä kirjoittamattomista säännöistä tiivistyvät siihen, ettei tietyistä 
asioista saa puhua – vallitsee siis vaikenemisen kulttuuri, joka liittyy erityisesti opetta-
jayksilöiden rajallisuuteen ja sen ulospäin näyttämiseen (tai näyttämättömyyteen). 
Esimerkiksi kiiretilanteissa ”sitä valikointii ihmiset tekee enemmän tai vähemmän, mut ei 
siitä varmaan kyllä kauheesti huudella” (OP2, 7). Vastaavasti ”jollakin saattaa olla aivan 
hirvee luokka, niin ei koskaan valita” (OP7, 17). Tekemästään ”valikoinnista” ei saa 
”huudella”, tunteiden ja ongelmakohtien purkaminen ja esiinottaminen saattaa mää-




Samalla rakentuu sellainen erehtymättömyyden ja voimallisuuden kulttuuri, jossa 
”opettajat kokee riittämättömyyttä”, ”yrittää tehdä liian tunnollisesti”, ”monet sairastuu” ja 
”menee kesäkuu sairastelussa ja elokuun puolivälissä alkaa jo koulu” (OP2, 7; OP5, 5; OP6, 
9). Opetustavoitteiden realistisuutta tai kulloistenkin työtilanteiden haasteellisuutta 
koskevan keskustelun puuttuessa riittämättömyys siirtyy kollektiiviselta tasolle yksi-
lötasolle kuin huomaamatta. Eräs haastateltava kuvaa kotiin siirtymisen tunnetta 
toteamalla, ettei kotona ”oo mitään naamioita sitten” (OP5, 4). Metaforan voi ymmärtää 
työ- ja muiden roolien erona, mutta myös opettajan työhön liittyvien normatiivisten 
vaatimusten voimallisuutena. 
 
Eräs mielenkiintoinen seikka haastattelupuheessa – joka saattaa osaltaan liittyä vai-
kenemisen kulttuuriin – on usean opettajan kuvaama ´uupumisen kautta opettajuu-
teen´- mallitarina tai prosessi. Tarinan tyypillinen eteneminen juonenkäänteineen on 
useimmiten tämänkaltainen: ”Kun tähän hommaan ryhtyy, niin moni käy läpi semmosen 
prosessin, et yrittää kaikkee ja yrittää olla kaikessa hirmu hyvä ja sit tulee sellanen uudelleen-
arvioinnin tila, ja mikä on se riittävä opettajuus. Sit ku haluu kehittyy, täytyy tarkkaan valita 
ne asiat joita haluaa kehittää, et mikä riittää.” (OP2, 2.)  
 
Opettajuuteen kasvaminen syntyy tarinassa erinäisten siirtymien – ikään kuin siir-
tymäriittien – kautta: aloittelevan opettajan idealistiset ihanneopettajuuden näke-
mykset kohtaavat todellisuuden, opettaja koettaa pinnistellä ja lopulta uupuu. Jotta 
hän voi jatkaa työtään, on tehtävä siirtymä ”uudelleenarvioinnin tilaan”, jonka kaut-
ta on rakennettava uudelleen omaa opettajuutta – ei enää ´täydellisen´ tai ´hyvän´, 
vaan ”riittävän” opettajuuden ohjaamana.  
 
Kolme vuotta opettajana toiminut haastateltava kuvaa ikään kuin olevansa uudel-
leenarvioinnin vaiheessa – työmäärää, kuten johtoryhmässä toimimista, pitäisi vä-
hentää: ”Varmaan joutuukin tekemään sen muutoksen, jotta omat voimavarat riittää” (OP3, 
7). Myös kahdeksan vuotta opettajan töitä tehnyt haastateltava pohtii oppineensa 
vähitellen ”irti” tarkasta suunnitelmallisuudesta, koska se ei arjessa toimi: ”En ois 
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ikinä kuvitellukaan, että mä niinkun luopuisin jostain tuntisuunntelmasta ainakaan koko-
naan. Niin saatanpa helposti luopua nykyään jo.” (OP4, 2.) Opettaja käyttää tilanteesta 
kertoessaan ”minä”-muotoa, viitaten omaan henkilökohtaiseen ”kasvamiseen” ja yksi-
lölliseen sankaruuteen omien vaatimusten vähentämisessä. ”Uudelleenarvioinnin 
tilan” myötä opettajien kertomaan tarinaan on mahdollista saada ´onnellinen loppu´. 
”Varsinkin alkuvuosina, pari-kolme ensimmäistä vuotta - - - mähän elin työlle iltapäivisin-
kin. Mä olin vähän stressaantunut ja se oli niin uutta ja ihmeellistä tää työ, mutta en mä 
enää kotiin tätä sillä tavalla vie työtä.” (OP6, 5.) Eräs opettajista käyttää prosessista me-
taforaa ”Siperia opettaa” (OP2, 2), joka osaltaan kuvastaa prosessin vaikeutta, mutta 
myös välttämättömyyttä opettajuuteen kasvamisessa. 
 
Yksi haastateltavista näkee, että opettajuuden rakentuminen ”ehtymättömäksi luon-
nonvaraksi” tapahtuu opettajankoulutuksen aikana, jolloin nämä odotukset ”ladataan” 
tuleviin opettajiin. ”Se on vähän vaarallinen se, et sitä työssä jaksamista ja oman itsensä 
jaksamisen käsittelyä on vaan sivulauseissa. - - - Se [opettaja] yrittää sit täyttää niitä odotuk-
sii, jotka ovat äärettömät, ja se ei pysty sit täyttää niitä.” (OP2, 2.) 
 
Kaksi luokanopettajaa tuo haastattelupuheessaan esille oman ´moraalisen roolinsa´ 
muiden koulun työntekijöiden tai opettajien ´herättelijöinä´. Toinen heistä kertoo, 
että on opettajiin kohdistuvien vaatimusten ristiriitaisuudesta oman koulun sisällä 
”puhunut jo monta vuotta” (OP6, 8). Toinen opettajista puolestaan kuvaa rooliaan työ-
hyvinvoinnin kehyksen sijaan lapsilähtöisyyden viitekehyksessä. Hän tuo esiin, 
kuinka jotkut työntekijät saattavat käyttää muuttuvia aikatauluja tai ulkoisia rajoit-
teita ikään kuin ´keppihevosinaan´. Tällaiset työntekijät hahmottuvat puheessa jous-
tamattomina, eivätkä he ehkä ole ”lapsia varten”: 
 
Hekin on niinku lapsia varten täällä, et se, se on ehkä semmonen mitä joutuu välillä niinku 
täällä koulus työyhteisössä muistuttaa, et tota niinku ihan työkavereit ja siis näit tai henki-
lökuntaa, että hei, ketäs varten me tääl ollaan. - - - Ku aikataulut muuttuu tai näin ni keit-
tiös helpost ollaan niinku, öö…harmissaan, ja ei, mm, joustettais, sillo pitää vain muistut-
taa, et hei, keitä varten te tätä keittiötyötä teette, et ei niit omii aikatauluja varten, vaan 
niitä lapsia varten.  - - - Se vaatii sitä, et siit pidetään kiinni kanssa, et ei mennä niinku 
niitten, niitten ulkosten…mm…rajojen, rajoitteiden tai semmosten niinku varjolla sit-
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te…niinku jäis jotain tekemättä, että mikä ois kuitenkin näitten lasten…kannalt tärkeetä. 
(OP1, 4.) 
 
Opettajan selonteossa puhujalle itselleen rakentuu ´moraalisen muistuttajan´ rooli, 
johon hän kuvaa ”joutuvansa” niiden työntekijöiden kanssa, jotka ”ulkoisten rajoit-
teiden varjolla” saattavat ilmaista harmiaan tai käyttäytyä joustamattomasti. Puhu-
misen lomassa ilmenevät monet tauot ja pohdinnat saattavat liittyä aiheen herkkyy-
teen; ”muistuttamisen” pitää kenties tapahtua varsin hienovireisesti, jotta loukkaan-
tumisilta vältyttäisiin. Epäröinnistä huolimatta puheeseen liittyy tiettyjä vakuuttele-
van suostuttelun elementtejä: puhuja vetoaa omaan kokemukseensa (esimerkiksi 
keittiötyöntekijöiden kanssa toimiessaan), hän puhuu pedagogisesta opettaja-
asiantuntijan asemasta (ammatillinen tieto lasten kanssa toimimisesta) ja tukeutuu 
voimakkaasti eettisiin normeihin vetoavaan vaihtoehdottomuuden strategiaan (hy-
vän työntekijän ´eetos´) sekä kategorisointiin (joustavat/ joustamattomat, lapsilähtöi-
set/omista tarpeistaan käsin toimivat työntekijät). (Vrt. Jokinen & Juhila, 1999, 80-
81.)  
 
Edellisen selonteon halusin tässä yhteydessä esittää, sillä mielestäni se kuvaa osal-
taan sitä lasten kanssa työskentelevien työntekijöiden rajallisuuteen liittyvää vaike-
nemisen kulttuuria, johon edellä olen viitannut. Puhuja ei tuo esiin, että joustamat-
tomuus tai harmin ilmaisu saattaisivat joissakin tilanteissa liittyä johonkin muuhun 
kuin työntekijän (persoonakohtaiseen) lapsilähtöisyyden puutteeseen tai ymmärtä-
mättömyyteen siitä, ”ketäs varten me tääl ollaan”. Tämänkaltaisessa, vaihtoehdotto-
maan normatiiviseen toimintaan ja arvoihin tukeutuvassa diskurssissa ei jää tilaa 
esimerkiksi työhyvinvoinnin tai kulloisenkin kontekstin (kuten keittiötyöntekijöiden 
työajat ja työn tauotus) kulttuurisille kehyksille. On mahdollista, että tämäntyyppi-
sen puheen eräs tarkoitus on ´huonon opettajan´ skeemasta irrottautuminen haastat-
telussa. Eräs opettajista ottaakin välimatkaa ”vastustaviin”, kenties ´laiskoihin´ opet-
tajiin minä-puheen avulla: ”Itse olen aina [oppilasarvioinnissa] ollut valmis kirjottaan aika 
kuvailevasti. Sitäkin opettajat vastustivat yhteen aikaan. - - - Siinä pitää sit nähdä 
vaivaa ja miettiä. - - - Se antaa paljon enemmän ja on työläämpää, mitä vastustettiin 




Koulukulttuurin kontrolliin liittyy sen eristäytynyt luonne. Kuilu ilmenee useammalla 
eri tasolla: oman työn ja muun työyhteisön välillä (vaikenemisen kulttuuri), ja toi-
saalta myös oman työyhteisön ja ´etäisen viraston´ välillä. ”Tavallaan pitää rehtoria 
sitten omana pomonaan, ja sitten niinkun, sit se on vaan se virasto, mistä tulee sit jotain tie-
dotteita tai jotain semmost pientä” (OP4, 10). Toinen opettaja kuvaa, kuinka työyhteisö 
ja rehtori ovat ”aikalailla omillaan”, ”niinku omassa veneessä, sit me ollaan saatu resurssit 
ja sit me mennään sillä veneellä ja niillä varusteilla, mitä meillä on siellä veneessä sitten” 
(OP2, 9). 
 
Osaltaan eristäytymistä pitää yllä myös opettajien oma autonomisuuden vaatimus. 
Luokassaan opettajan on saatava toimia – opetussuunnitelman pohjalta – itse hyväk-
si katsomallaan tavalla. Omalta lähiesieheltä, rehtorilta, saadusta ´tuesta´ ei aineistos-
sa puhuta. ´Tuki´ hahmottuu pikemminkin opettajan työhön ´puuttumisena´, uhkana 
asiantuntijoiden autonomialle. ”Rehtorihan se tavallaan on se lähin meidän pomo, mut ei 
hänkään tääl niinkun käy, et kyl hän luottaa meidän ammattitaitoon, mikä on hyvä asia” 
(OP4, 8).  ”Meidän koulujärjestelmässä ei oo kyttäämistä, kukaan ei tuu seuraamaan tun-
nille. - - - Se ois hirveetä.” (OP1, 12.) ”Pahin [rehtori] on sellanen pykälänikkari, joka koko 
ajan huohottaa niskaan, ja oletko tehnyt, ja oletko tehnyt!” (OP5, 18). Tämäntyyppinen 
ajattelu saattaa suojata opettajan autonomiaa, mutta samalla se ylläpitää niitä kult-
tuurisia rakenteita, jotka mahdollistavat opettajan yksinäisyyden ja vaikeuttavat tu-
en, konsultaation tai yhteisen keskustelun aikaansaamista. 
 
Opettajiin kohdistuva kontrolli mahdollistuu mielestäni osittain siksi, että opettajat 
ryhmänä antavat näin tapahtua – opettajuuden rooli asemoituu koko aineiston tasol-
la kollektiivisesti passiiviseksi ja alisteiseksi. Opettajien ”kutsumusta käytetään hy-
väksi, kun tiedetään, et opettajat on kilttejä ja kantaa sitä taakkaansa” (OP2, 13). ”Me 
opettajat ollaan aika sellasii kilttejä ja halutaan, että kaikki sujuis niinku mahdollisimman 
mukavasti ja joustavasti” (OP1, 2). Selonteot antavat ymmärtää, ettei opettaja voi ase-
moitua häneen kohdistuvaan vallankäyttöön kuin ”kantamalla kiltisti taakkansa”, 
sillä se on opettajan osa tässä yhteiskunnassa. Rehtorin positiossa voi vielä olla mah-
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dollisuutta jollakin tapaa rajata työtä (haluaako rehtori koulun esimerkiksi tekevän 
yhden hankkeen hyvin tai ”viis hanketta surkeesti”), mutta opettajan vain ”täytyy vetää 
se homma loppuun asti” (OP2, 14). 
 
 
6.4 Työn hallinnasta diskursiiviseen hallintaan 
 
6.4.1 Työtä ja elämää vai työelämää? 
 
Kolmas tutkimuskysymys:  
 Millaisten selontekojen avulla opettajat kuvaavat odotusten ja kontrollin aiheut-
tamaa painetta ja sen hallintaa? 
 
Tässä ja seuraavissa alaluvuissa tarkoitukseni on kuvata opettajapuheesta välittyvää 
´selviytymisen eetosta´. Olen sitä osittain jo edellä tarkastellut opettajuuden raken-
tumisen ja opettajaan kohdistuvan kontrollin yhteydessä – tässä yhteydessä ensisi-
jainen tarkastelun fokukseni on kuitenkin nimenomaan työn ja diskurssien hallinnas-
sa. Vastaavasti olen edellä jo pyrkinyt tarkempaan odotusten ja kontrollin aiheutta-
man paineen kuvaukseen, mutta palaan siihen osittain myös tässä luvussa hallinnan 
näkökulmasta. 
 
Haastatteluissa luokanopettajat puhuvat paljon ja spontaanisti työn rajaamisesta: sen 
luonteesta, tarpeellisuudesta ja tavoista. Tämän puhetavan nimeänkin yksinkertai-
sesti hegemoniseksi työn rajaamisen diskurssiksi. Hegemonisen diskurssista tekee mie-
lestäni sen yleisyyden lisäksi myös sen arkipäiväisyys: työn rajaaminen on jotakin, 
johon jokainen opettajan työtä tekevä haastateltava jollakin tapaa ottaa kantaa. He-
gemonisuuteen liittyy myös se vaihtoehdottomuus, jolla työn rajaaminen mielletään 
yleensä välttämättömäksi: työtä ”täytyy” rajoittaa, ”pitää ajatella sitä muuta elämää” 
(OP5, 22), ”jotenkin kamppailen koko ajan tätä” (OP1, 5). ”Ei saa uppoo liian syvälle siihen 
työhön, et ei oo liian työsidonnainen, koska sillon ei jaksa hirveen pitkään” (OP5, 1).  Itse 
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asiassa työn rajaamisen diskurssi on eräs niistä harvoista konteksteista, jonka yhtey-
dessä opettajat puhuvat velvollisuusetiikan sijaan omista oikeuksistaan: ”mul on kyl 
oikeus pitää vapaa-aika vapaa-aikana” (OP7, 5).  
 
Diskurssissa työntekijän itsensä on ymmärrettävä, että ”työ” ja ”muu elämä” ovat 
toisistaan jossain määrin erillisiä, ja nähtävä vaivaa (”tehtävä rajaamista”) sen eteen, 
jottei työ siirtyisi muuhun elämään, valtaisi koko elämää työn ehdoilla toimivaksi. 
”Muu elämä” käsittää yleensä ensisijassa ”perheen”, usein myös esimerkiksi ”harras-
tukset”. Rajaamisen diskurssiin on sisäänrakennettu se ajatus, että työ on haastavaa, 
työntekijä haluaa tehdä sen hyvin ja työ laajenee helposti kodin ja perheen kulttuuri-
seen kehykseen. Opettajapuheessa työn rajaaminen on myös jotakin, jota ´hyvä´ 
työntekijä osaa tai ainakin opettelee osaamaan; kyseessä on siis myös opettajan oma 
kompetenssi. Seuraavissa lauseissa rajaaminen liittyy opettajaksi kasvamiseen ja 
omaan oppimiseen sekä pystyvyyteen. ”Kai sitä siinäkin sitten kasvaa ja oppii sit sen 
työn jättämään enemmän tänne koululle. Se on ollutkin minulla ekana vuonna tavoitteena - - 
- ja nyt mä oon vähemmän vienyt niitä [töitä] kotiin.” (OP4, 13.) ”Mä oon opetellut pitään 
oman rajani tai, et mitä mä pystyn tai tiedän” (OP2, 8). 
 
Rajaamista voi tapahtua sekä oman toiminnan että kognitioiden kautta. Toimintaan 
liittyviä tapoja ovat esimerkiksi sellaiset, kun ”on jättänyt ne suunnitteluhommat koulul-
le” (OP4, 13) tai ei ”juurikaan työsähköposteja kotona lue” (OP2, 11). Opettaja voi koettaa 
myös jättää osan informaatiosta huomioimatta, niin ettei ”yleensä ees lue ollenkaan” 
koulun kautta tulevia mainoksia tai kaikkia sähköposteja (OP1, 6). Yhteistyön vähen-
täminen tai muuttaminen vanhempien kanssa on monen opettajan mainitsema ra-
jaamiskohde. ”Me ei enää anneta kotinumeroo. Muutama vuos sitten mä hoksasin, ku puhe-
lin soi lauantaiaamuna, niin silloin mä lopetin antamasta.” (OP7, 5.) ”Monethan on antanut 
oman kännynumeronsa vanhemmille ja mä en oo antanut sitä ees työkavereille. Mä sanoin 
vanhemmille - - - jos te laitatte reissuvihkoon viestiä niin voin aamulla lulee, et soita minulle, 
niin mä soitan heti seuraavalla välkällä.” (OP5, 7-8.) Vastuuta voi myös koettaa siirtää: 
”Sä sit voit ite päättää jossain, että missä määrin sä meet siihen [vanhempien odotuksiin] 
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mukaan ja missä määrin sä vastuutat vanhempia sit enempi tai niit oppilaita enempi.” (OP6, 
3).  
 
Kognitioiden kautta rajaamista puolestaan tapahtuu esimerkiksi, kun ”ei kotona sitten 
ajatteliskaan [työasioita] (OP4, 13), ”ettei niitä ala miettiin liikaa” (OP2, 11). Myös henki-
sen etäisyyden ottaminen on tämänkaltainen keino: ”Pitää osata ottaa välillä etäisyyttäkin 
joihinkin asioihin ja antaa joidenkin asioiden mennä jopa ohi. - - - Yritetään ottaa rauhallises-
ti asiat eikä stressaannuta hommista.” (OP6, 4.) ”Ei saa päästää niitä [elämänkohtaloita] ihon 
alle. Se on tosi tärkeetä.” (OP1, 9.) Omien kognitioiden muuttaminen on vaikeampaa 
kuin toiminnan – töitä esimerkiksi voi koettaa olla tekemättä, mutta ajatusten 
´katkaisu´ on vaikeampaa: ”kyl sä viikon aika paljon elät siinä koulumaailmassa” (OP4, 
13). ”Jos on hankalia juttuja, niin ne sit jää askarruttamaan välillä, mut kenelläpä ei jäis” 
(OP2, 11). Toisaalta oman toiminnan tai ajattelun kautta rajaamista tapahtuu käytän-
nössä usein yhtäaikaisesti: ”Rajaaminenki vie hirveesti energiaa, joudut miettimään, poh-
timaan, et kumpi vaa´as painaa enemmän. Meeks mä tähän, vai tähän, vai mikä on tärkee.” 
(OP1, 7.) 
 
Opettajapuheessa työn rajaaminen siis rakentuu siinä mielessä ´epäkiitolliseksi´ teh-
täväksi, ettei rajaaminen usein yrittämisestä huolimatta tule valmiiksi tai onnistu täy-
sin: ”väkisinkin joskus kotiin vie [töitä] ja ainakin päässä niitä ajatuksia” (OP4, 13). ”Mä 
näen lähes joka yö oppilaista unia, että se on välillä tosi ärsyttävää” (OP3, 3). Opettajalla ei 
aina ole rajaamiseen apuvälineitä tai ´kättä pidempää´, jonka avulla voisi torjua it-
seen kohdistuvia vaatimuksia. Tällöin puheessa saattaa rakentua passiivinen opetta-
jasubjekti: ”Kun opettajan työaika on mielenkiintoinen veteen piirretty viiva, niin siihen on 
helppo työntää sit kaikkee lisätyötä. Ei voi sanoo niin, että mä tuun kaheksalta ja lähden nel-
jältä.” (OP6, 5.) 
 
Rajaamispuheen eräs elementti on, että ´muussakin´ elämässä on tärkeitä ja merki-
tyksellisiä asioita; erityisesti perhe ja harrastukset. ”Vapaa-ajan harrastus tai harrastuk-
set on semmonen [jaksamiskeino] ja sit koti- ja perheasiat on kunnossa ja tekee niitä mielek-
käitä asioita sitten vapaa-ajalla” (OP4, 15). ”Ensiksi oma perhe, sitten tulee tää työ” (OP1, 
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13). ”Paljon harrastuksia ja muuta, ne saa sit ajatuksia muualle” (OP3, 3). ´Muu elämä´ 
voi myös auttaa työn rajaamisessa:  
 
Ku tuli omat lapset - - - omat lapset toi tiettyy tehokkuutta tähän elämään ja tähän niinku 
työntekoon, että teki ne tietyis rajoissa ja mul on ollu semmonen tavote, et kotona mä en 
tee kauheest töitä, koska tota lapset on pienii - - - nyt huomaa, kun omat lapset on taas kou-
luikäsiä, niin mul ei oo ihan semmonen kiire hakemaan sielt päiväkodist niitä - - - ni yllät-
täen mä saatanki olla taas puol neljään saakka ja nyt joutuu taas vetään rajaa, että, et pitää 
lähteä tiettyyn aikaan, koska ei ne työt tekemällä lopu [naurahtaa]. (OP1, 5.) 
 
Erillisen ”työn” ja ”elämän” (rajaamisdiskurssin) vastakkaiseksi näkökulmaksi hah-
motan sellaisen – harvinaisemman – puhetavan, jossa ”työ” ja ”elämä” ovat vapaaeh-
toisesti yhtä. Näin rakentuu yhtenäisen ”työelämän” kulttuurinen kehys, jossa työtä 
ja ´muuta´ elämää ei ole tarve erotella tai rajata, eikä työn ´leviäminen´ muuhun elä-
mään näyttäydy ongelmallisena. Näkisin, että siinä missä työn ja muun elämän ra-
jaamisen puhetapa on ajan hengen (Zeitgeist) mukainen hegemoninen puhetapa, yh-
tenäisen ”työelämän” puhetapa on ominaisempi nimenomaan opettajille ammatti-
ryhmänä. Tämän näkemyksen perustan siihen, että työn rajaamisen 
´vastustuspuheenvuorojen´ sävy on usein rajaamisdiskurssia normatiivisempi, puo-
lustelevampi, toisinaan myös omiin kokemuksiin vahvemmin pohjautuva ja siten 
vakuuttavuutta etsivä. Tulkitsen, että ´rajaamattomuus´ on yhdenmukainen myös 
kutsumusopettajuuden diskurssin kanssa. Minä-muoto on näissä selonteoissa usein 
käytetty: ”Teen sit mitä teen, kotona seuraavaa päivää. Saatan mä miettiä jotakin kivaa - - - 
Sitä mä mietin ylimääräsesti, mut ei tää häiritse mun vapaa-aikaa yhtään. - - - se ei oo mikään 
semmonen taakka.” (OP7, 14.) Toinen opettaja kertoo: 
 
Jos mulla oli joku vihkopino korjattavana, niin sit mun mies katso lapsii kotona ja mä vielä 
piipahdin koululla. - - - Joku voi ajatella, että onpa tyhmää, mutta tavallaan kaikki oli sit 
tehty jo - - - Niin siinä oli se vaara, et lähtee sinne ja jää sinne koululle, mut silloin hain si-
tä, että mulle ei sopinut se, että mä en kotona, tekis kotona ollenkaan koulutöitä. Mä teen 
nytkin niitä kotona. Mä en vaan haluu vanhempien kanssa sillon tehä. Mä haluun vaikka 
tehdä yöllä, jos en oo mennyt nukkumaan ja innostun, mä teen jonkun monisteen äkkiä ja 
printtaan sen aamuks. Se just, et sen on voinut itse valita ja pitää koko ajan huolta siitä, 





Selonteossa puhuja asettuu vastustamaan työn rajaamisen diskurssia, sillä hänelle se 
ei ”sovi”. Rajaamisen sijaan haastateltava rakentaa sellaista puhetapaa, jossa opetta-
juus asemoituu ”elämäntapana” ja rajaamatta jättäminen vapaana (henkilökohtaise-
na) valintana. Puhuja vetoaa omiin kokemuksiinsa aikaisempien töiden suunnitte-
lussa. Puheesta käy ilmi, että haastateltava tiedostaa ajattelu- ja toimintatapansa 
määrittyvän hegemonisen rajausdiskurssin vastakohdaksi. Puhuja esittää puheensa 
tueksi mahdollisia vastadiskurssia edustavia, oman toimintansa ”vaaroja” ja tuo 
esiin sen mahdollisuuden, ettei kuulija ole puhujan kanssa samaa mieltä (”joku voi 
ajatella, että onpa tyhmää”). Puhujan asema haastajadiskurssin esittäjänä voi näyt-
täytyä myös puheenvuoron pituudessa – oheinen lainaus on noin kolmasosa pu-
heenvuorosta. 
 
Toisaalta myös rajaamisen välttämättömyyttä painottavat puheenvuorot käyttävät 
rajaamisen vaikeuden vakuuttamiseen samantyyppisiä normatiivisia resursseja kuin 
rajaamista kyseenalaistavat puheenvuorot. Rajaaminen voi olla vaikeaa esimerkiksi 
´hyvään opettajuuteen´ vertautuvien ominaisuuksien – kuten herkkyyden tai tunnol-
lisuuden – vuoksi: ”Väkisinkin miettii…kyl sitä saattaa illallakin, se [seuraavan päivän asia 
tai huoli] saattaa tulla mieleen, että et tota sit itelläkin on kans sen verran herkkyyttä, et välil 
tuntuu, et sitä ois vähemmän - - - et ei ottais niin tunnollisesti niit asioita.” (OP4, 13.) Toi-
saalta kyky rajata on ”hyvän opettajan” ominaisuus: ”hyvä opettaja uskaltaa rajata sel-
keesti, myös sanoo ´ei´ joskus” (OP1, 2). 
 
Rajaamista oikeutetaan myös käyttämällä muita ammattiryhmiä vertailukohtina. 
Muut ammatit tuovat opettajien omiin toiveisiin tai odotuksiin kohtuullisuuden sä-
vyn: pyytäväthän opettajat korkeintaan samaa asiaa kuin muutkin, jopa vähemmän. 
Selontekoihin saaatetaan lisäksi liittää ääri-ilmaisuja (”ei kukaan”, ”hirveen tark-
kaan”), jotka lisäävät opettajapuheen vakuuttavuutta. ”Ei kukaan pankki-ihminen anna 
kotinumeroansa asiakkaalle” (OP7, 5). ”Koko ajan pitää olla, kun tehdään materiaalihankin-
toja, venyttämässä sitä penniä. Ei lääkärikään varmaan hommiaan pystyis tekeen, jos ei ois 
stetoskooppia tai kuumemittaria tai jotain.” (OP6, 8.) ”Jossain muissa ammattikunnissa hit-
sari laittaa, niinku me ei tehdä tätä, tai me mennään lakkoon. - - - Niin opettajat - - - ne vaan 
  
  170
niinku tekee ja tekee eikä nosta kissaa pöydälle.” (OP2, 8.) Saatetaan puhua myös yleisesti 
”muista ammateista”, jotka asemoituvat opettajia parempaan positioon, kuten seu-
raavassa ironiseen sävyyn: ”Monissa muissa ammateissa voidaan hirveen tarkkaan, mua 
ihan naurattaa, voidaan sanoa, ei kuulu mun työtehtäviin. Meidän työssä ei voi oikeestaan 
sanoa.” (OP6, 6.) 
 
Työn rajaamisen diskurssi rakentuu puheessa opettajasubjektin yksilölliseksi, jopa 
yksinäiseksi sisäiseksi toiminnaksi. ”Täytyy ite tosi tarkkaan rajottaa se työ ja vapaa-aika, 
kun tätä voi tehdä vapaa-ajalla, vaikka koko ajan soitella vanhemmille” (OP3, 2). ”Se on niin-
ku itse opetettava itseä kuuntelee, omia vahvuuksia käyttää hyväkseen. Oman persoonan 
kautta tekee hommaa, niin sitä sitten oman työn kautta oppii sitä ehkä miten kannattaa tehdä 
asioita - - - Jos ite suorittaa ja on projekteissa mukana, niin ei kukaan muu tuu tai ei välttä-
mättä sitä huomaa [jos väsyy].” (OP2, 8, 12.) Eräs opettaja kertoo lukeneensa kirjan, jos-
sa kerrottiin, ettei ”ylhäältä tulevaa [työapainetta], ei sitä kannata pienen ryhmän lähtee 
vastustamaan. Jos siihen haluis muutosta, sen pitäis tulla niinku isommalla volyymilla. Sit 
mieluummin kattoo, että millä resursseilla sitä pystyy tekemään ja osallistumaan.” (OP1, 6.) 
Vastustuksen pitäisi siis tulla ”isommalla volyymilla” – kun kollegiaalista vastarintaa 
ei kuitenkaan ole, tulee vastustamisesta opettajasubjektin sisäistä kamppailua. Yksi-
lön sisäinen taistelu – ”millä resursseilla pystyy tekemään” – päätyy opettajakulttuu-
rissa kuitenkin usein siihen, että opettaja toimii jaksamisensa äärirajoilla, jopa yli 
omien ”resurssiensa” (vrt. luvut 6.2 ja 6.3). Alun perin kollektiivinen pulma on muut-
tunut yksilön sisäiseksi ongelmaksi. 
 
Tässä piilee nähdäkseni myös työn rajaamisen diskurssin ongelma. Loppujen lopuksi 
työn rajaamisen osaamista painottava diskurssi – joka on rakennettu coping-keinoksi 
tai yksilölliseksi vastarinnaksi – voi kääntyä itseään vastaan. Ensinnäkin diskurssi 
yksilöi ongelmat subjektin persoonan tai kyvykkyyden ´puutteiksi´. Toisekseen dis-
kurssi itsessään ei ainoastaan kamppaile normatiivisia vaatimuksia vastaan, vaan 
myös synnyttää niitä. Diskurssiin on sisäänkirjoitettu vaatimuksia ja normeja esi-
merkiksi siitä, ettei työ saa olla ´liian´ tärkeää. Normien mukaan yksilöllä aina on 
perhe tai tärkeitä harrastuksia sekä niin paljon töitä, että niitä tulee rajata. Näistä dis-
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kurssin sisäisistä oletuksista johtuen väitän, ettei työn rajaamisen diskurssi (välttä-
mättä) johda työn vaatimuksista vapautumiseen. Sen sijaan se saattaa pikemminkin 
uusintaa näitä normeja. 
 
 
6.4.2 Riittävää armoa? 
 
Siinä missä opettajuus rakentuu persoonalähtöiseksi, ja persoona usein 
´riittämättömäksi´ (ks. luku 6.2.3), on riittämättömyyden kokemuksella yhteytensä 
myös opettajien työn hallinnassa käyttämiin strategioihin. Käsitteet ”riittävä”, ”armol-
lisuus” tai ”täydellinen” toistuvat aineistossa usein. ”Antaa sellasta armoo itseään kohti” 
(OP1, 12), ”pitää olla armollinen, et ihminen on ihminen kuitenkin ja sit tää on vaan mun 
työ” (OP5, 2), ”kun ei oo tarvetta olla täydellinen” (OP7, 18). Opettajat pohtivat, mitä on 
´riittävän hyvä´ opettajuus. Haastatteluissa ei kuitenkaan rakennu konkreettista ta-
paa tai toimintaa, joka voisi täyttää riittävän hyvän toiminnan tunnusmerkit. Myös-
kään se, mitä loppujen lopuksi ”armollisuus” tai ”riittävyys” voisivat käytännössä 
tarkoittaa, ei tarkennu. Konkreettisen määrittelyn hankaluutta kuvannee se, että 
pohdinnat ovat ajoittain pikemmin metaforisia: ”älä nyt yritä pelastaa koko maailmaa” 
(OP5, 3), ”tää on työtä ja maailmaa ei voi pelastaa, tekee sen minkä pystyy” (OP6, 4).  
 
Harvinaista konkretiaa aineistossa edustaa seuraava selonteko, jossa opettaja kertoo 
omaa jaksamistaan ”helpottavasta” toimintatavasta – avoimuudesta suhteessa oppilai-
siin: 
 
Mä saatan sanoo heti tunnin alkuun tai kymmeneen mennessä [luokalle], että mun huu-
morikiintiö on tänään käytetty oppilaille. Näin ne huomaa, että opettaja ei jaksa enää 
semmosta ylimäärästä hörhöilyä. - - - Mä sanon jos päätä särkee tai jotain meteliä ei voi ol-
la tai täytyy tehdä tietyllä tavalla tän takia. Se helpottaa jos lapsille sanoo, että nyt ei oi-
kein huumorintaju tänään riitä. Eihän sitä oo joka päivä saman verran. Sitä ei vaan oo. 
Mut sit se on varmaan niin, et ei tuu semmonen yli-ihmisen vaikutelma itelle tai oppi-
laillekaan, et pitäisi aina pyrkiä täsmälleen samaan. Mikä se nyt onkaan [tilanteesta] riip-




Jotakin riittävyyden ja riittämättömyyden välisestä jännitteestä sekä 
´ihanneopettajuuden tiukasta muotokuvasta´ saattaa kuitenkin kertoa se, että edelli-
sen selonteon jälkeen riittävyyden diskurssiin tulee opettajalla katkos. Seuraavassa 
lauseessaan haastateltava tekee selkeän siirtymän professionalistiseen diskurssiin 
todeten, että edellisestä menettelystä huolimatta ”ojentamistoimenpiteissä pitää aina olla 
johdonmukainen” (OP6, 2). Haastateltava ikään kuin tuo esiin kuulijalleen, ettei oman 
jaksamisen ilmoittaminen oppilaille tarkoita sitä, että opettaja olisi kasvattajana epä-
johdonmukainen – siis ´huono´ opettaja.  
 
Toinen konkreettisuutta tavoitteleva selonteko liittyy opettajan pohdintaan siitä, 
”tarviiks jokaisen tunnin olla minuutin tarkkaan suunniteltu” (OP2, 2). Konkretian kan-
nalta epäselväksi tässä kuitenkin jää, mitä ”minuutin tarkka” suunnittelu voisi olla – 
tai mitä voisi olla sen vastakohta. 
 
Riittävän hyvän opettajan diskurssi muodostuu melko yksiääniseksi toteamukseksi sii-
tä, että opettajasubjektin tulisi sisäisesti miettiä ja ”hyväksyä”, mitä riittävän hyvä 
opettajuus on ja olla itselleen ”armollinen”. Kuten työn rajaamisen diskurssi, myös 
riittävän hyvän opettajan diskurssi tuottaa yksilöllisen, usein myös yksinäisen opet-
tajan, jonka on itse sisäisen reflektoinnin ja pohdinnan kautta löydettävä ´riittävän´ 
työntekijän ´avaimet´ itsestään: ”yksin täytyy miettiä sitä omaa rajaansa” (OP2, 11), ”ei 
pistä liian suuria odotuksia sit itsellekään ja kuuntelee itseään - - - se on ite tehtävä se rat-
kasu” (OP6, 4), ”ite se on opeteltava se rajaaminen” (OP1, 7). Kuten työn ja ´muun elä-
män´ rajaaminen, myös riittävyyden ymmärtäminen hahmottuu ´kykynä´ tai 
´taitona´, jota yksilön on opeteltava:  
 
Täytyy sitten ite osata pystyy laittaa se raja, että mikä on riittävää, et millo mä oon riit-
tävän hyvä opettaja - - - Riittääkö se, että tietyt pääasiat on suunniteltu ja tunnit sujuu. 
Se on myös sitä kykyä tai pitäs olla kyky asettaa itselleen se rima sopivan korkeelle ja 
hyväksyä se, että ihan kaikkiin odotuksiin ei pysty vastaamaan. Siihen vaan ei yks ihminen 
pysty repeemään. - - - et ei sitä rimaa laita liian korkeelle, mut mikään ei täs opettajan 
työssä ulkopuolelta sun opettajan työn omanarvontuntoa nosta, ellei itse tahdo hyväk-




Riittävyyden diskurssi asemoituu sekä työhyvinvoinnin että ammatillisen osaamisen 
konteksteihin. Riittävyyden ymmärtäminen on näin ollen sekä ammatillinen taito 
(”kokemus on tuonut siihen rentoutta”, OP1, 12) että oman jaksamisen edellytys (”et 
pystyy pitään rajan oman jaksamisen kannalta”, OP2, 11). Diskurssi asettuu osaksi edellä 
esittämääni ´uupumuksen kautta opettajuuteen´-prosessia: opettajauran alun idealis-
tisuuden ja uupumisen myötä ´riittävän hyvän´ opettajuuden ymmärtäminen auttaa 
uudistamaan omaa opettajuutta siten, että kehitys ammatillisella jatkumolla mahdol-
listuu. Samalla mahdollistuu myös opettajan uralla pysyminen oman jaksamisen 
myötä: ”jos tavottelee täydellisyyttä koko ajan, niin silloin oot burn outissa hyvin äkkiä” 
(OP6, 9). Kyseessä on ikään kuin välttämätön ”vastareaktio”: ”Opetus on hirveen sirpa-
leista. Niin sit tulee sellanen vastareaktio vähän, et jos noin paljon kaikkee muuta pitää tehdä, 
niin sit vaan on mataloitettava se opetuksen taso, jaksaakseen.” (OP5, 4.)  
 
´Uupumuksen kautta opettajuuteen´-prosessin kannalta mielenkiintoista on, että ai-
neiston kaksi ikävuosiltaan nuorinta opettajaa (OP3, OP4) eivät juuri käytä ´riittävän 
hyvän opettajan´ diskurssia. Sen sijaan heidän haastattelupuheessaan korostuvat 
muita haastateltavia enemmän yritys ”toimia parhaansa mukaan”, oma tunnollinen 
luonne, kiire, pelko ´virheen´ tekemisestä, tarkan tuntisuunnittelun tärkeys coping-
keinona sekä ajoittainen yksinäisyys. Vastaavasti mielenkiintoista on, että kauimmin 
opettajina toimineiden haastateltavien (OP5, OP7) puheessa juuri nämä teemat olivat 
harvinaisimpia – toisinaan kokeneiden opettajien näkemykset olivat jopa päinvastai-
sia (tarkan tuntisuunnittelun sijaan suunnittelemattomuus coping-keinona, OP5). 
Aineiston suppeuden vuoksi laajoja johtopäätöksiä ei voida tehdä, mutta erot eniten 
ja vähiten kokeneiden opettajien haastattelupuheessa saattavat viitata ´uupumuksen 
kautta opettajuuteen´-prosessin olemassaoloon ainakin jossain syvyydessä tai mitta-
kaavassa. 
 
Riittävyyden diskurssin vastadiskurssiksi voi tulkita aiemmin käsitellyn ´välittävän 
ja uhrautuvan opettajan diskurssin´, jossa opettaja pyrkii riittämättömyyden tunnetta 
vähentääkseen ”tekemään kaikkensa” työnsä ja oppilaidensa eteen. Molempien dis-
kurssien tavoite on näin ollen sama – onnistumisen, mielekkyyden ja riittävyyden 
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tunteiden kokeminen – mutta keinot vastakkaiset. Näin moni opettaja päätyy käy-
mään sisäistä kamppailua itsensä kanssa, kumpaa periaatetta kulloinkin päätyy to-
teuttamaan. Nämä diskurssit aiheuttavatkin moneen selontekoon sisäistä ristiriitaa. 
Eräs opettajista esimerkiksi korostaa lapsilähtöisyyttä ja kutsumusta työnsä lähtö-
kohtina; opettajan on oltava ”oikeesti kiinnostunut lapsesta”, mutta toteaa sen jälkeen 
omaan rooliinsa viitaten, että ”tää on kuitenkin virka ja työ” (OP5, 1). Näin riittävyyden 
ja uhrautuvuuden diskurssit saattavat samankin opettajan yhden selonteon aikana 
lomittua ”toisaalta-toisaalta”-tyyppiseksi pulma- tai kamppailupuheeksi. 
 
Haastattelupuheen pohjalta syntyy se käsitys, että oman opetuksen yhteydessä opet-
taja päätyy useammin toimimaan ´välittävän ja uhrautuvan´ subjektipositiosta käsin, 
kun taas muut ”ylimääräiset” työtehtävät (kuten tiimityö, koulutus, työnohjaus tai 
yhteistyö kotien kanssa) herättävät useammin henkiin riittävyyden tai rajaamisen 
puhetavat. Tätä saattaa selittää se, että ryhmän opettaminen koetaan omana perus-
tehtävänä, usein kutsumuksenakin, kun taas muut työtehtävät ´on vain tehtävä´: 
”oleellisinta on sen lapsen kanssa olla siellä luokassa” (OP5, 5). 
 
Toinen riittävyyden diskurssin kanssa osittain ristiriitaan asettuva diskurssi on näh-
däkseni jatkuvan reflektion ja uudistumisen diskurssi. Selonteon sisäistä ristiriitaa 
synnyttää, kun opettaja ensin toteaa tärkeäksi sen, että ”pystyy aina uudistamaan itse-
ään” tekemällä saman opetuksen ensi kerralla ´vielä´ paremmin. Sen jälkeen opettaja 
pohtii, että ”joskus on ollut se paras mahdollinen, ni joskus ei o, mut silti voi olla riittävän 
hyvää” (OP5, 2). Diskurssien välille rakentuu näin tietty jännite siitä, mitä esimerkiksi 
voisi olla ´riittävän hyvä uudistuminen´. Entäpä ´parhaan mahdollisen´ ja ´riittävän 
hyvän´ välinen suhde: kuinka usein toiminta saa ´lipsua´ ´parhaasta mahdollisesta´, 








6.4.3 Yksin yhdessä 
 
Edellä (erityisesti luvuissa 6.2.2 ja 6.3.5) olen kuvannut sitä kulttuurista kehystä, jota 
luonnehtii opettajien korkea autonomia ja toisaalta omaan osaamattomuuteen tai 
ongelmiin liittyvä vaikenemisen kulttuuri. Tämä kulttuuri on merkityksellinen myös 
sen suhteen, kuinka opettajat mieltävät työnsä hallinnan ja sen suhteen kollegiaali-
suuteen tai yksin toimimiseen. 
 
Sosiaalisen tuen kuvaus saa opettajapuheessa sekä myönteisiä että kielteisiä, sitoutu-
via että vastustavia sävyjä. Haastattelupuheeessa sosiaalinen tuki pääsääntöisesti 
jakautuu kahtia: oman työyhteisön opettajien keskinäiseksi yhteistyöksi 
(´opettajanhuone´) sekä henkilökohtaisiksi, kahdenkeskisiksi kontakteiksi (vapaa-
aika, läheiset ystävät). Nämä sosiaalisen tuen muodot määrittyvät hyvin eri tavoin. 
Siinä missä opettajayhteisön kollegiaalinen tuki kuvautuu usein vähäiseksi ja vaike-
aksi, henkilökohtaiset kontaktit ovat ”hirveen tärkeitä”. 
 
Muutaman vuoden opettajana toiminut haastateltava kertoo, että ”joutuu aika paljon 
turvautuun” esimerkiksi erityisopettajien tukeen koulussaan (OP4, 2). Opettajien kes-
kinäinen konsultaatio kuvautuu nuoren opettajan puheessa jonkinasteisena pakkona, 
johon on ”turvauduttava” siinä vaiheessa, kun yksin ei enää selviä. Opettajanhuone 
määrittyy haastattelupuheessa paikaksi, jossa voi piipahtaa tapaamassa kollegoita ja 
juomassa kahvia: ”meen opettajanhuoneeseen ja juon siellä kupin kahvia ja sit niinkun ru-
peen miettiin sitä seuraavaa päivää” (OP4, 13). Sen sijaan ammatillisten asioiden pohti-
minen, purkaminen tai tuen saaminen on vaikeampaa. ”Siellä [opettajanhuoneessa] kun 
on paljon ihmisiä, et sä, ei siel voi paljoo jutella henkilökohtasii asioita. Siel huoneessa on jopa 
meteli.” (OP1, 9.) ”Ois kiva, et mistä juteltais, vaikka että jos joku sallii lumipallon heiton ja 
toinen ei salli, niin tällasta ihan arkista keskustelua, niin sitä kyllä ihan kaipais” (OP2, 10). 
Opettajanhuoneessa saattaa myös olla ”leppoisa ilmapiiri”, jota ei haluta rikkoa vie-
mällä sinne ”ongelmia”: ”kyllä ainakin meidän työyhteisössä on lepposa ilmapiiri, ettei niit 
vakavampii ongelmii sinne [opettajanhuoneeseen] sitten viekään, ja sitten ei varmaan haluuk-




Opettajana 34 vuotta toiminut haastateltava toteaa, että ”se, jos epäonnistuu tai on jota-
kin valittamista, ni eihän se maailmaa kaada, eikä mun persoonaani kaada, vaikka ois kuinka 
epäonnistunut” (OP7, 17). Opettajan vahvasti korostama seikka (persoonan ja epäon-
nistumisen erottaminen) saattaa kuitenkin viitata siihen, että toisinkin saatetaan epä-
onnistumiset opettajanhuoneessa tulkita. Eräs opettajista kritisoi, ettei ”kamalan päi-
vän” tai ”hirveiden lasten” rehellinen ulos”henkäiseminen” tarkoita sitä, että haluaa lo-
pettaa opettajan työt: ”se ei silti tarkota, että en halua tehdä tätä työtä, että onhan niitä ka-
malia päiviä!” (OP5, 18).  Nuorempi opettaja miettii, että tämän kannalta opettajayh-
teisön ”työkulttuuri” on merkityksellinen:  
 
Miten paljon hyväksytään sitä, että sitä, et tällä viikolla mä oon ollut hirveen väsynyt ja 
vetänyt perusopetusta. Jossain opettajanhuoneessa se on, et se on ihan hyvä, käy ottaan 
tost kahvia, et kyllä tämä tästä…mut jossain opettajanhuoneessa tost ei uskalla puhua, eli 
eri työkulttuureja on eri työyhteisöissä. (OP2, 8.) 
 
Eräs haastateltava kertoo koettaneensa rohkaista ongelmista keskustelemista opetta-
janhuoneessa, tuloksetta: ”Mul on sellanen tapa, et kun mä meen tonne opettajanhuonee-
seen, niin mä annan tulla, et saa purkaa. Eihän siin sit kukaan [kerro ongelmista]. En mä 
tiedä mikä siinä ois konsti.” (OP7, 13.) 
 
Opettajanhuoneessa keskusteluun saattaa liittyä myös pelkoja salassapitovelvolli-
suuden rikkomisesta. Selonteossaan opettaja kuvaa, että on ”kohtuutonta” ja ”väärin 
opettajaa kohtaan”, jos opettajanhuoneessa ei ole mahdollista käydä läpi oppilaisiin 
liittyviä, usein raskaitakin tilanteita, vaan pitäisi ”olla muina miehinä”: 
 
Mun mielestä [koulu]psykologi sanoi, että oppilaitten asioita ei saa puhua tuol opettajan-
huoneessa. - - - No siinä on, no se on niinku näin, että tällanen oppilas sala..tai oppilasin-
timiteetti vai mikä salaisuus, ettei sais, niinku sanoa nimiä tai tällai näin opettajanhuo-
neessakaan, kun on avustajia, on sijaisia. - - - Mun mielestä, niinku se olis älytöntä, jos pi-
täs supatella. Se on epäinhimillistä ihan.- - - Se ois kauheeta, kun mulla oli hirveet taistelut 
sen pojan [erityisopetukseen siirretty oppilas] kanssa ja sit mun pitäis mennä opettajan-
huoneeseen aivan niinkun mitään ei ois tapahtunutkaan. - - - Minusta se on väärin opetta-
jaa kohtaan, että ois sit vaan pitänyt olla muina miehinä, kun menee tonne opettajanhuo-





Muut haastateltavat eivät käsittele salassapitovelvollisuutta, mutta tuovat esiin kii-
reen kollegiaalisen tuen uhkana. Keskustelulle ”ei ole aikaa”, ”emme oikein ole ehtineet 
juttelemaan” (OP1, 9). Silloin, kun opettajanhuoneessa ollaan yhtä aikaa, monella ”on 
aina kuus seittemän rautaa tulessa yhtä aikaa” (OP2, 10). Eräs opettajista peräänkuulut-
taa opettajien ”ryhdistäytymistä”, jotta kollegiaalista tukea ”ehtisi” jakaa (OP1, 9). 
Haastattelujen pohjalta kuitenkin tulkitsen, että kiirettä suurempi syy saattaa loppu-
jen lopuksi olla aiemmin kuvaamani opettajanhuoneen vaikenemisen kulttuuri. `Kii-
re´ - jota opettajat myös usein haastatteluissa kuvaavat – on kenties vain osasyy, ja 
helpommin muutettavissa (ja hahmotettavissa) oleva tekijä kuin kokonainen keskus-
telukulttuuri. 
 
Toisin kuin työyhteisötason (opettajanhuoneen) sosiaalinen tuki, henkilökohtaiset 
kontaktit kuvautuvat puheessa oman jaksamisen ja ammatillisen toiminnan kannalta 
tärkeinä, jopa ”äärettömän isona” tukena. Henkilökohtaiset kontaktit ovat usein kah-
denkeskisiä. ”Mä juttelen, mulla on hyvä ystävä, joka on opettajana toisessa kunnassa. Sitä 
kautta saa perspektiiviä. Me pystytään aika avoimesti keskustelemaan näistä ongelmakohdis-
ta.” (OP2, 12.) ”Piti vaan yhden kerran mennä lähimmän kollegan kanssa, mennä kahville, 
jotta pysty vaihtaa kuulumiset ja saatiin vähän juteltuu asioita.” (OP1, 9). ”Mulla on tosi 
läheinen ja samanhenkinen kollega toisella luokalla, niin me tehdään tosi paljon yhteistyötä - - 
- saa tukee siltä monessa riitatilanteessa, et onks tää ihan hölmö idea, mitä mä ajattelen ehdot-
taa, ja semmosta peiliä kaikessa - - - et jos sitä apua ei ois, niin sit ois kyllä yksin.” (OP3, 4.) 
Edellä opettaja kuvaa ”läheisen kollegan” merkitystä: jos opettaja onnistuu löytä-
mään yhden ”samanhenkisen” opettajan oman työyhteisön sisältä, se auttaa jaksa-
maan.  
 
Toinen henkilökohtaisille kontakteille ominainen piirre on, että ne toteutuvat usein 
työajan ja –paikan ulkopuolella. ”Mä oon ite käynyt [harrastuksen nimi]:ssa työkaverin 
kanssa - - - siinä sitten tulee juteltua muutenkin näistä työasioista. Sit sä oot niinku vähän 
ulkopuolella talosta ja perspektiivi on vähän erilainen.” (OP2, 10.) ”Oon muutaman opetta-
jan kanssa jutellut, mun äiti on opettaja ja paljon suvussa opettajia - - - paljon vapaa-ajalla 
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jauhetaan näitä kouluasioita” (OP3, 2). ”Mulla on ollut hirveen hyvä peili tää mun mies, kun 
meillä on alun perin sama koulutus, niin hän ei koskaan väheksy, et jos tulee väsyneenä ko-
tiin” (OP5, 3). Mahdollisesti se, että opettaja vaikkapa on ”vähän ulkopuolella talos-
ta”, auttaa irtautumaan myös siitä ´osaavan opettajan´ positiosta, joka opettajanhuo-
neeseenkin mukana seuraa? 
 
Yhtä lukuun ottamatta haastatellut opettajat suhtautuvat opettajille järjestettävään 
työnohjaukseen joko välinpitämättömällä tai kielteisellä tunnesävyllä. Työnohjauk-
sen tarpeettomuutta saatetaan oikeuttaa esimerkiksi opettajanhuoneen keskustelui-
den riittävyydellä – siitäkin huolimatta, että opettajanhuone on hetkeä aikaisemmin 
kuvautunut foorumina, jossa ongelmakohtia ei haluta tuoda esiin.  ”Ei se [työnohjaus] 
varmaan huono ois, mutta kyl me varmaan siellä openhuoneessa tietämättämme puhutaan 
varsinkin kaikista kömmähdyksistä tai hauskoista asioista, et mitä on sattunut” (OP4, 14). 
”En oo kokenut työnohjaustarvetta - - - aina välitunnilla puhutaan” (OP3, 5).  
 
Sen sijaan, että työnohjaus määrittyisi esimerkiksi ´tukena´, se kuvautuu yleensä 
ylimääräisen työn, työtehtävän tai ´suorittamisen´ näkökulmasta – vertautuen tässä 
esimerkiksi tiimityön tai johtoryhmän aiheuttamaan lisätyöhön. ”Tarvittaessa vois 
saada työnohjausta kyllä, mutta nyt ei oo ollut sillä tavalla siihen tarvetta tai ei oo halua tai 
aikaa. Monesti, kun työtä on niin paljon, niin sitten ei sit sitä välttämättä halua.” (OP6, 4.) 
”Ei opettajat oikein niinku niihin [työnohjauksiin] hakeudu.- - - Nää keskustelut pitäisi saada 
osaksi työaikaa.” (OP2, 7.) ”Ajattelen, et se [työnohjaus] ois ihan hyvä, mut mä pärjään il-
mankin sitä. Tällasii tarjotaan, mut ei ne oo työaikana vaan vapaa-ajalla.” (OP1, 7.) Työn-
ohjauksesta on kuitenkin helpompi kieltäytyä (”mukista vastaan”) kuin ´muista lisä-
töistä´, onhan se ensisijassa opettajia itseään varten. 
 
Opettajien tarvetta vakuuttaa kuulijansa siitä, ettei haastateltava ole työnohjauksen 
tarpeessa, selittänee osaltaan ymmärrys työnohjauksesta: se on opettajapuheessa krii-
siytyneiden opettajien tukitoimi niille, joilla on ”vakavia” ongelmia. Kriisiytyneisyys 
puolestaan saattaa viitata siihen, ettei opettajan persoona ehkä olekaan ´alalle sopi-
va´. ”Ei se [työtilanne] niin vakavalla tasolla oo mun mielestä” (OP4, 15). ”Sellanen, jol on 
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ihan akuutti tarve, et nyt on saatava jotain apua ja ohjausta, ni sellanen varmasti priorisoi 
sen [työnohjauksen]” (OP1, 8). Ainoa työnohjaukseen myönteisesti suhtautuva opettaja 
kertoo:  
 
Ehkä siinä on joku semmonen, et ne jotka ei oo ollut [työnohjauksessa], ne ei tajuu, et sitä 
ei tarvita mihinkään kriisiin. Niin sit kun jollain ei oo olevinaan kriisiä, niin sit sillä ei oo 
myöskään aikaa tulla sinne työnohjaukseen, koska on niin kiire ja kaikki nää arjen kuviot. 
Musta nekään ei oo tajunnut, et mitä siit voi saada. Mennä sinne vaan ja sanoa, et ei mul-
la mikään oo hätänä, mut puhutaan asioista. (OP5, 19-20.) 
 
Sama, 32 vuotta opettajana toiminut haastateltava pohtii myös mentorointia mahdol-
lisuutena jakaa nuoremmille opettajille ”hiljaista tietoa”:  
 
Pikkusen on on alkanut, että jos on kaapin pohjalla ihania vanhoja tavaroita, jotka liittyy 
isompien opettamiseen, niin mä oon alkanut jakaa niitä nuoremmille kollegoille.  - - - Ta-
vallaan on tullut sellainen tunne, kun tykkää olla tuol työssä, että osais jakaa, ja kyllä meil 
on sellasii nuorii opettajia, jotka hirveesti kysyy tätä hiljasta tietoa, et on pystynyt oikeesti 
välittämään asioita. - - - Vähän niinkun vanhan viisaan roolissa ollut muutaman vuoden 
tuolla, että. (OP5, 23.) 
 
Sosiaalisen tuen vaihtoehtona kaksi haastateltavaa kertoo sosiaalisesta vetäytymisestä 
tai etääntymisestä ”selviytymiskeinona”: ”Mä vaan meen luokkaan ja laitan oven kiinni” 
(OP5, 5). Puheesta tulee se vaikutelma, että itsensä etäännyttäminen on käytetty 
vaihtoehto esimerkiksi niissä tilanteissa, joissa omat vaikutusmahdollisuudet koe-
taan vähäisiksi tai työyhteisössä on henkilöristiriitoja. ”- - - mä jään sinne luokkaan enkä 
tuu pois sieltä. Mähän tein sillai siel yhes koulussa, et kun mua ahdisti niin hirveesti siellä 
opettajanhuoneessa, niin mä en mennyt sinne. Mähän vetäydyin siitä ja tein kaikkii hommii 
luokassa”. Opettaja pohtii, että coping-keinona vetäytyminen voi kuitenkin johtaa 
myös ”noidankehään”, jolloin tilanne vain pahenee: ”Siitähän seuraa se, et se on entistä 
yksinäisempää sitten, jos sieltä [luokasta] ei tuu ulos. Siitä tuli sellanen noidankehä, ja sit ei 
jaksa, sit on vaan ne ongelmat ja ei oo kenenkään kanssa puhua.” (OP5, 18.) 
 
Toisaalta vetäytyminen voi olla arkipäiväinen autonomiseen rooliin kuuluva ´etu´, 
jonka kautta voi olla mahdollisuus siirtyä omaan luokkaan ´huokaisemaan´, pakoon 
vanhempien tai yhteistyön velvoitteilta. Syntyy ikään kuin ´ammatillinen henki-
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reikä´, jonka kautta on mahdollista unohtaa ulkoiset paineet ja keskittyä opettamis-
työhön itse hyväksi katsomallaan tavalla. ”Aina täällä pystyy jonkin verran sooloile-
maan - - - Voin itse suunnitella, että miten mä opetan jonkun asian ja sit voi käyttää omia 
vahvuuksia hyväksi.” (OP2, 4). 
 
Mahdollisuus ”jonkin verran sooloilla” antaa vaihtoehtoisen näkökulman aineistoon, 
jossa opettajan positio usein rakentuu ulkoisesti, kollektiivisella ryhmätasolla, passii-
viseksi: opettajille ´kaadetaan´ ylhäältäpäin runsaasti odotuksia, jotka on vain hyväk-
syttävä ja ´suoritettava´. Sen sijaan aktiivinen opettajuus näyttää rakentuvan luon-
teeltaan ensisijassa sisäiseksi: sisäisesti aktiivinen opettajayksilö kamppailee häneen 
kohdistuvia vaatimuksia vastaan ”sooloilemalla” ja ´laittamalla luokan oven kiinni´. 
Tällöin opettaja ei tee ulkoista vastarintaa, vaan pikemminkin ulospäin mukautuu – 
toimien omassa luokassaan tai ´päänsä sisällä´ itselleen mielekkäällä tavalla. Par-
haimmillaan tähän vastarintaan, ”itsensä ulkoistamiseen”, voi ryhtyä yhdessä lähei-
sen kollegan kanssa: 
 
No mulla entinen työkaveri sanoi, et tiedätkö, se [jokin ulkoinen vaatimus] ei koske meitä. 
Et kun ollaan oltu kokouksessa, on sit niinku lähetetty toisillemme sellaset silmäykset, et 
nyt on sellanen asia, et voidaan ihan jättää huomiotta. (OP5, 23.) 
 
Edellinen puhuja viittaa tilanteisiin, joita opettajanhuoneessa ajoittain on ollut: joku 
opettajista saattaa ”alkaa stressata”, kuinka ”niin ja niin paljon” työasioita on tekemät-
tä, ja toinen opettaja puolestaan kehottaa ”aikatauluttamaan paremmin” (OP5, 23). 
Näiltä opettajayhteisön sisältä rakentuvilta vaatimuksilta voi siten koettaa suojautua 
etäännyttämällä omaa minuuttaan siten, että osan odotuksista jättää huomiotta. Sa-
ma opettaja kuvaa niinikään seuraavassa selonteossa ulkoisten vaatimusten vastarin-
taa aktiivisella ´minä´-muotoisella sankaruuspuheella, jossa puhuja irrottautuu ym-
päröivän yhteiskunnan vaatimuksista. Tämän puheensa resursseina opettaja käyttää 
– hieman yllättävästi - oppilaiden vanhempia, jotka aineistossa pääsääntöisesti ase-
moituvat vaativiksi, jopa yhteistyökyvyttömiksi. Tässä selonteossa vanhempien posi-
tio on kuitenkin toisenlainen: neuvottelu vanhempien kanssa mahdollistaa sen, että 
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vanhemmat ja opettaja ovat ´samallla puolella´. Näin opettaja saa vanhemmista yh-
teistyökumppaneita, eikä joudu ”sooloilemaan” vaatimusten vastaisesti yksin: 
 
Mä oon kokenut hirveen suurta luottamusta, ni sit mä oon välillä vaan sanonut, et jos teil-
le [vanhemmille] sopii, ni en ota niitä ja niitä projekteja, vaan teen näin ja näin, että saan 
olla rauhassa, ja tehdään joku asia kunnolla lasten kanssa. Ni kyl mä oon sit sieltä saanut 
sellasta tosi positiivista palautetta, et tee vaan niinku parhaaks näät. (OP5, 6.) 
 
Täysin yksiääniseksi ei opettajan yksilöllinen aktiivisuus sisäistä toimintaakaan ku-
vaavissa selonteoissa rakennu – esimerkiksi sosiaalisen tuen saaminen saatetaan liit-
tää opettajasubjektin osaamiseen ja kyvykkyyteen. ”Ei kai sitä osaa vaatiakaan sillä 
tavalla” (OP2, 9), ”tukee opettajan jaksamiseen saa kyllä, mutta sitä täytyy erittäin aktiivi-
sesti hakee, et siinä pitää itse olla omatoiminen” (OP2, 9). Tällöin puheessa päädytään 
nähdäkseni herkästi (jälleen) tuottamaan ´osaamaton´ tai ´kyvytön´ opettaja, joka 
ongelmien tai tuen puutteen suhteen asemoituu ´syylliseksi´ tai itseään syyllistäväk-
si. Tämäntyyppinen passiiviseksi asemoituminenkaan ei kuitenkaan estä ”sooloile-
masta” oman luokkahuoneen sisällä. 
 
 
6.4.4 Pedagogin äänellä 
 
Seuraavassa koetan avata lukijalle sitä ´pedagogin´ asemaa, jonka luokanopettajat 
usein päätyvät puheessaan ottamaan. Pedagogi on positio, joka haastattelupuheessa 
toimii opettajien itsensä paikantamisen resurssina, eräänlaisena kulttuurisena suoja-
varustuksena tai oman ammatillisen identiteetin tukipisteenä. Pedagogin positioon 
asemoituminen antaa mahdollisuuden sellaisiin vastarinnan käytäntöihin, joissa vas-
tustettavien diskurssien hallinta tapahtuu turvallisen etäältä, opettajuuden asiantun-
tijuuspuheen kautta. Pedagogipuheen etäisyyttä kuvastanee osaltaan sekin, että pu-
heessa käytetään paljon passiivia: tällöin opettaja ei esitä näkemystä ”omissa nimis-
sään”, vaan ikään kuin ainoastaan välittää yleisesti tiedossa olevaa kasvatustieteellis-
tä tai ammatillista tietoa. Samalla positio mahdollistaa myös riittävän arvovaltaisen 
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ja arvostetun puhuja-aseman, josta esitetyt kasvatusta ja koulutusta koskevat väitteet 
saavat erityisen painoarvon. (Vrt. myös Jokinen, 1999b, 135-137.) 
 
Pedagogi on opettajien itsensä käyttämä käsite. Pääsääntöisesti haastateltavat koros-
tavat haluaan käyttää työssään mahdollisimman vähän ”ammattislangia”. Tämä näyt-
täytyy myös haastatteluissa, joista ammattitermit puuttuvat. Poikkeuksen tekee kui-
tenkin käsite ´pedagoginen´ tai ´pedagogi´, joita useampi haastateltava puheessaan 
satunnaisesti käyttää korostaakseen asemaansa opettajana, kasvattajana tai asiantun-
tijana. Työssä on ”vapautta ajallisesti ja pedagogisesti” (OP5, 9), opettajalla ”pitää olla 
pedagogisia taitoja” (OP2, 1) ja ”rehtori on se pedagoginen johtaja koulussa” (OP4, 5). Käsi-
te sisältyykin usein joko kasvatukselliseen diskurssiin tai professionalistiseen dis-
kurssiin. Toisaalta käsitteen avulla voi rakentaa myös vaikkapa kontrastia: ”Olemme-
ko vain pakollinen resurssi? Niin, että jos tsippaat, niin pois, ja sit seuraava pedagogi tilalle.” 
(OP2, 9.) Kontrasti syntyy edellä ´kovan´ tehokkuuspuheen (”tsipannut” opettaja 
pois) ja pedagogisen, pehmeämmän ja yksilöllisemmän asiantuntijuuden välille. 
 
Opettajat käyttävät pedagogin asiantuntijuusdiskurssia usein tehokkuuspuheen vastus-
tamiseen. Sen avulla voidaan vastustaa koulun ulkopuolelta tulevia hankkeita: ”Jak-
saako opettajat näitä hankkeita ja tukeeko ne oikeasti koulun arkea, kasvua ja jaksamista” 
(OP2, 13). Sen avulla voidaan toisaalta rajata omaa työnkuvaa ulkoisia paineita vas-
taan: opettajat ovat ”pedagogeja, jotka keskittyy oppimiseen ja kasvamiseen” – vastakohta-
na muille laajemmin perheiden kanssa työskenteleville ammattiryhmille (OP1, 10). 
Opetussuunnitelman tarkan noudattamisen puolestaan on oltava toissijaista, ”koska 
ne elämäntaidot koulussa ovat tosi oleellinen oppiaine tavallaan myös. Ei niitä voi sivuuttaa.” 
(OP3, 7.) Pedagogin näkemys voidaan asemoida vastakkaiseksi vanhempien odotuk-
sille:  
 
Nykyään, et kylhän hirveesti eriytetään - - - Ehkä kaikki vanhemmat ei pidä siitä, mutta 
se on hyvin järkevää. Jos ryhmäs on semmonen, joka lukee jotain kirjoja ja yksi harjotte-
lee aata, niin onhan se parempi, että ne on omis ryhmissä. - - - Jos siihen joku jotakin sa-
noo, se ei muhun vaikuta. Mä jakasin ne kumminkin ryhmiin, koska mä tiedän 35 vuo-




Edellä puhuja käyttää vastarinnan resurssinaan pedagogista asiantuntijuutta ja ko-
kemusta; hän tietää ”35 vuoden kokemuksella, et niin se menee”. Lisäksi puheesta 
kuvautuu tietty vaihtoehdottomuuden sävy ja yleisesti tiedettyyn vetoaminen, joka 
tekee vasta-argumenttien esittämisen vaikeaksi, jopa mahdottomaksi: ”nykyään” 
näin toimitaan, ”se on hyvin järkevää” ja ”onhan se parempi” näin. Puhuja käyttää 
vanhempien odotusten vastustamiseen tukenaan myös individualistista diskurssia, 
jolloin opettajan näkemystä vastustaville vanhemmille saattaa rakentua vanhakantai-
suuden, itsekkyyden ja jopa hegemonisen yksilöllisyysdiskurssin vastustajan leima. 
Vastaavasti pedagogin positiota voidaan käyttää vastarinnan resurssina myös indi-
vidualistista diskurssia vastaan, kuten seuraavassa, vetoamalla neljäsluokkalaisten 
itsenäisyyden tukemiseen huolehtimisen sijasta: 
 
Lasten vanhemmat odottaa, että lasta kohdellaan yksilönä niin kuin kuuluukin kohdella, 
mutta sitten voi olla niin, että ihan arkiaskareissa pitäis muistaa kaikkia asioita. - - - Jotkut 
vanhemmat saattaa vielä neljännellä luokalla olevan lapsen kohdalla vielä minulta erik-
seen kysyä lapsen kotiläksyt, jos ne on poissa pitkään. Mä yrittäsin, että lapsi ite huolehtii 
läksyistä tai kysyy kaverilta. (OP6, 3.) 
 
Edellisellä selonteossa puhuja ei kyseenalaista individualistisen diskursin lähtökoh-
taisia oletuksia, vaan päinvastoin ilmaisee selonteon alussa suostumustaan (”niin 
kuin kuuluukin”). Selonteon alku jättää osin epäselväksi, kenen arkiaskareihin viita-
taan (opettajan vai oppilaiden). Pian positio siirtyy kuitenkin selkeästi pedagogin 
asemaan, jolloin puhuja itsensä sijaan ajattelee tilannetta oppilaiden kehittymisen 
perspektiivistä. Puhujan position vaikeutta saattaa ilmaista se, että hän puhuu kondi-
tionaalissa (´yrittäisin´) – mahdollisesti omasta näkemyksestä toisinaan vanhempien 
kanssa joutuu luopumaan. 
 
Pedagogin position avulla voidaan vastustaa sellaisia asioita, joiden vastustamisessa 
ilman asiantuntijuuspuheen käyttöä saattaisi olla itsekkyyden tai omien etujen ajami-
sen leima. Yleisin teema, jota vastaan opettajat haastattelupuheessaan näyttäisivät 
pedagogina kamppailevan, on kiire.  Kiire esimerkiksi vaikeuttaa oppimisen ja luo-
kan ”rauhoittamista” (OP1, 6). Kiirettä ja hektisyyttä vastaan on pedagogina taistelta-
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va, koska ”nää on lapsia”, ”oppiminen pienten kanssa vaatii aikaa” ja jotta ”meillä se hyvä 
olo siel luokassa pysyy” (OP3, 6; OP4, 7).  
 
Seuraavassa esimerkissä opettaja vastustaa kiirettä pedagogisen asiantuntijuutensa 
avulla – ei esimerkiksi omaan ´mukavuudenhaluunsa´ vedoten. Pedagogin asema 
määrittyy siten lasten tarpeiden ensisijaisuutena aikuisiin nähden, joka seuraavassa ku-
vautuu lapsen oppimiseen ja oppilaiden koulupäivän pirstoutumiseen vetoamalla. 
Asiantuntijuusdiskurssin lisäksi 32 vuotta opettajana toiminut puhuja käyttää resurs-
sinaan myös omaa kokemustaan, jolloin puheessa yhdistyvät asiantuntijuus ja oma 
käytännön kokemus: 
 
Enne oli kiireettömämpää. Vanhaan hyvään aikaan. Sitä just todella kaipais. Lap-
senhan pitäis saada oppia omassa rauhassa. Sillon saatto olla joku teemaviikko tai jo-
ku koulussa, mä aina muistan tän vanhan rehtorin, kun se sano, et olipa kiva teemaviikko 
ja nyt voidaan palata siihen tavalliseen koulunpitoon. Koulunpito oli hirveen positiivinen 
termi, siihen liitty se että ollaan ja opiskellaan ja tehdään niitä tehtäviä, sitä tavallisempaa. 
Nyt tuntuu, että kun tuetaan lapsia ja on löydetty paljon apuja et miten voidaan tukee, 
niin mulla voi olla joku päivä et yhdelläkään tunnilla ei oo kaikki [oppilaat], joku on 




6.4.5 Suostumusta ja vastarintaa 
 
Aiemmissa luvuissa olen jo pyrkinyt esittämään niitä suostumuksen ja vastarinnan 
diskursiivisia strategioita, joita luokanopettajat suhteessa heihin kohdistuviin odo-
tuksiin ja kontrolliin käyttävät. Tässä luvussa tarkoitukseni on todeta näistä strategi-
oista jotakin vielä koko aineiston tasolla. 
 
Aineiston tarkastelun perusteella katson, että sen enempää suostumus kuin vastarin-
takaan ei juuri ilmene opettajapuheessa ´puhtaana´, vaan suostumusta ja vastarintaa 
sisältävät selonteot kietoutuvat toisiinsa varsin monimutkaisilla tavoilla synnyttäen 
´suostuvan vastarinnan strategioita´ (vrt. Filander, 2000, 107). Taulukkoon 3 olen 




Taulukko 3. Opettajien asemoituminen kontrolliin ja odotuksiin 
 
 
Positio Diskurssin muoto Ilmeneminen Yleisyys Mallilausumat 
Sisäistäjä ´Sisäisesti sitoutuva´ Sitoutuminen, kri-
tiikittömyys, risti-
riidattomuus 
Harvinainen - …mä pidän täst 
ihan hirveesti… 










- Me joudutaan to-
teuttamaan sitä,  
mitä jossain on pää-
tetty… 
- Se on aika iso 
homma kyllä…sitä 
tekee mitä ehtii… 








- …se on vähän 
kakspiippunen jut-
tu. 
- Aikasemmin mä 
ajattelin…mutta nyt 








Harvinainen -…opettajaa ei voi 
erottaa siitä kasva-
tustehtävästä... 
-…mä en semmosta 
ollenkaan harrasta. 
 
Selkeää suostumusta ilmaiseva ´sisäistäjä´ sekä toisaalta suoraa vastarintaa edustava 
´vastustaja´ ovat kumpikin varsin harvinaisia positioita aineistossa. Varsinkin vastus-
tajan postioon asettuessaan puhuja usein ilmaisee irtaantumistaan vakiintuneista 
diskursseista tai muista opettajista käyttämällä minä-muotoa. Vastustajan 
´kamppailevan kriitikon´ vaikeaa asemaa ilmentänee osaltaan se, että sitä käyttävät 
lähinnä kokeneimmat opettajat – nuoremmat opettajat asemoituvat äärimmäisen 
harvoin puhtaasti vastustajan positioon. Sen sijaan suoraviivaista hyväksyntää ja si-
toutumista ilmaisevaa sisäistäjän positiota ilmaisevat puheessaan myös nuoremmat 
opettajat. Kuten vastustajan puhetta, myös sisäistäjän selontekoja käyttävät puhujat 




Suostumusta ja vastarintaa yhdistelevät ´sopeutujan´ ja ´uudelleenasemoitujan´ posi-
tiot ovat opettajien yleisesti käyttämiä. Kumpaakin näistä kahdesta positiosta voi 
kuvata ”toisaalta-toisaalta”- tyyppisenä pulmapuheena, jossa puhujan mielipide ei 
´lukitu´ tiettyyn perpektiiviin, vaan asioilla on ”puolensa ja puolensa”. Sopeutujan 
suhde vaatimuksiin tai odotuksiin on kuitenkin luonteeltaan yhteiskunnallisempi – 
useimmiten sillä tavoin, että vaatimukset ovat luonteeltaan yhteiskunnallisia, esi-
merkiksi ”koulunkin halutaan vastaavan tämän ajan tuulia” (OP6, 5).  Sen sijaan opetta-
jan toiminta rakentuu yksilölliseksi: ”Pitää hyväksyä asioita ja aina ei voi olla kriittinen - - 
-  et kun vastustaa joka muutosta, on niinku vähän hölmöö. Se on ihan ittensä kiusaamista.” 
(OP1, 11.) Mahdollisesti se, että yhteisölliset odotukset siirtyvät subjektin sisäisiksi, 
asemoi sopeutujan position yleensä passiiviseksi; asiat puhujan ympärillä vain ikään 
kuin tapahtuvat, eikä niille voi mitään:  
 
Meiltä odotetaan tosi paljon ja vaatimuksia on paljon, et tää on tällasta jonglöörin hom-
maa. Tikun päässä pyörii astioita ja sun pitäs koko ajan pyörittää niitä. Sun pitää olla 
osaava ja taitava ja asioita tulee pystyä tehdä simultaanisti. - - - Koko ajan erilaisia odo-
tuksia tippuu sieltä yhteiskunnan puolelta.” (OP2, 7.) 
 
Sen sijaan kaikkein yleisin positio, uudelleenasemoituja, ei määrity luonteeltaan pas-
siiviseksi, vaan sisältää pikemminkin yksilön sisäiseen aktiivisuuteen ja yksilöllisiin 
vaikutusmahdollisuuksiin liittyvää puhetta. Uudelleenasemoituja tunnistaa monien 
haasteiden yhteiskunnallisuuden, mutta päätyy loppujen lopuksi vaatimusten 
´ylivertaisuuden´ sijaan korostamaan yksilön merkitystä ´vastaanottajana´: ”Se on 
paljon kiinni itsestä ja omasta suhtautumisesta ennen kaikkea” (OP1, 13). Käyttämällä 
´oman elämänsä toimijan´ diskurssia puhuja päätyy aktiivisesti uudelleenmuokkaa-
maan niitä diskursseja, joita ei koe omakseen. Useimmiten hän samalla rakentaa he-
gemoniselle diskurssille vastakkaisen diskurssin:  
 
Aika ei riitä kaikkeen, kun tullut kiireemmäks tää tahti - - - kun haluais tehdä kunnolla - - -  
- - - mä oon ollut koulun johtoryhmässä mukana viime vuoden - - - ehkä pitäs jakaa sitten 
enemmän [töitä] sen johtoryhmän jäsenille - - - Koska ei yksi henkilö tai kaksi henkilöä jak-
sa, vaikka haluisikin - - - Tavallaan varmaan joutuukin tekemään sen muutoksen, jotta 
omat voimavarat riittää - - - täytyis antaa johtoryhmälle tota enemmän ehkä sitä tehtävää, 




Edellisessä selonteossa subjektiivinen vastarinta omaa työmäärää ja laajentuneita 
työtehtäviä kohtaan syntyy vähitellen. Puhuja tuo ensin esiin ”haluavansa tehdä työt 
kunnolla”, mutta samanaikaisesti ”kiireemmäksi tullut tahti” vie liikaa ”omia voi-
mavaroja”. Yksin pärjäävän ja uhrautuvan opettajan diskurssi korvautuukin puhees-
sa vähitellen töiden jakamisen vastadiskurssilla – siitäkin huolimatta, ettei töiden 
jakaminen ehkä muita opettajia miellytä. Samalla puhuja ikään kuin oikeuttaa sisäi-
sesti itselleen, ettei oman työmäärän vähentämispyrkimys ja voimavarojen rajalli-
suus merkitse sitä, että olisi esimerkiksi haluton ottamaan itselleen työssä vastuuta 
(´huonon opettajan´ normatiivinen positio). 
 
Opettajapuheen vastarinta kohdistuu vain harvoin suoraan vastustamiensa vaatimusten 
lähtökohtina oleviin oletuksiin tai tavoitteisiin. Pikemminkin haastateltavat ilmaisevat 
usein selontekojensa alussa hyväksyvänsä lähtökohtaisesti vastadiskurssin tavoitteet; 
vasta ´periaatteellisen suostumuksen´ jälkeen puheeseen tulee vastarinnan elementtejä: 
”Tavallaan se [mahdollinen laki alakoulujen pakollisista oppilaskunnista] on kaunis ajatus, 
mutta - - - se on vähän niinku poliitikkojen tuoma - - - se on sellanen alkeellinen jippo. Siinä 
on hyvä tarkoitus, mutta täällä koulutasolla se ei välttämättä toimi…” (OP2, 13). Toinen 
haastateltava rakentaa samaan tapaan vastarintaa ulkoapäin tuoduille projekteille: 
”On kaiken näköisiä projekteja ja systeemeitä, jotka sitten tuo arkeen tietenkin sitä vaihtelua 
ja ihan hyviä juttuja. Mutta sitten sä et voi mitään muuta työtä vähentää, jonkun muun pro-
jektin takia.  - - - Kaikki on vaan lisää siinä.” (OP6, 5.) Näin opettajien vastarinta usein 
rakentuu siten, että periaatteellisen suostumuksen avulla pyritään vakuuttamaan 
kuulija esimerkiksi puhujan ammattitaidosta, asiantuntijuudesta ja avoimuudesta 
uudistuksille. Sen jälkeinen vastarinta oikeutetaan toteamalla, etteivät sinänsä ´hyvät 
tavoitteet´ kuitenkaan ´arjen tasolla´ toimi – tuomalla esiin koulutason pedagogin 
kokemus, jota suunnittelijat tai hallinto eivät ole ´ymmärtäneet´. 
 
Puhujan käyttämä diskurssi saattaa asemoitua vastadiskurssin ´vastustajaksi´ vain 
osittain. Seuraavassa selonteossa puhujan käyttämä humanistinen diskurssi on vas-
tarinnan resurssina siten, että vasta humanistisen diskurssin toteutuma mahdollistaa 
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tehokkuusdiskurssin toteutumisen – ilman humanistista diskurssia ei siis tehok-
kuusdiskurssikaan voi toteutua: 
 
Niit [oppilaita] ei tarvi harjottaa siihen systeemiin, siihen kovaan systeemiin, mut jos niil-
lä on hyvä itseluottamus ja yritteliäisyys, niin ne pärjää siinäkin maailmassa. - - - Kun ne 
on itse saanut kehittyä vahvoiks ihmisiks, niin sit kun ne heitetään siihen [kovaan systee-
miin], niin niille ei käy huonosti. Sit voi alkaa mitata, jos firmassa Nokialla missä ne on 
töissä, et kuinka hyviä työntekijöitä ne on. Kun niillä on jo se, et ei maailma tähän kaadu. 
Niinku kasvanut sisäisesti. (OP5, 15.) 
 
Vaatimusten vastustamisessa käytetään usein hyväksi vastustettavaa diskurssia it-
sessään. Esimerkiksi tehokkuusdiskurssia voidaan käyttää sen itsensä vastustami-
seen: ”sulla saattaa olla hyvinkin erilaisia resursseja käytettävissä” (OP2, 10, opetukseen 
käytettäviä rahamääriä eri kunnissa vertaillessaan). Myös oppilaiden yksilöllisty-
misdiskurssia voidaan vastustaa sen omilla perusteilla – seuraavassa tapauksessa 
lahjakkaiden oppilaiden (tärkeäksi katsotulla) huomioimisella, jota opettaja ei ehdi 
ison luokkansa kanssa tehdä. Individualismin lähtökohtia ei kyseenalaisteta – päin-
vastoin, selonteon alku tukee hyvinkin konventionaalista yksilöitymispuhetta: 
 
Oppilaiden niinkun oppimisvaikeudet, kun jotenkin tuntuu, et ne mikä on hyvä asia, et ne 
niinkun tunnistetaan ja niihin pystytään puuttumaan. Mut et sit se kans, et niinkun siel 
arjessa oppitunnilla - - - sä pystyt siin oleen, sen yhden lapsen luona kerrallaan - - - Sitten 
ne taitavimmat, niitäkin pitäs huomioida, et tuntuu, et ei se oma huomio aina niinkun rii-
tä. (OP4, 11.) 
 
Vaihtoehtoisesti voidaan käyttää jotakin kolmatta diskurssia, jonka avulla oikeute-
taan oman diskurssin vetoomukset ja torjutaan vastadiskurssia. Näin vaikkapa tilas-
todiskurssia voidaan hyödyntää humanistisen diskurssin tueksi oppilaiden tasoko-
keiden vastustamiseen: ”hirveen kauan on varmaan saatu, saatas tota kehittää sellasii ko-
keita, mittareita, jotka oikeesti mittaa niit tärkeitä asioita” (OP5, 12). Vastarintaa voi näin 
tapahtua esimerkiksi käyttämällä dominoivan diskurssin käsitteitä puhujan omiin – 
vastakkaisiin – tarkoituksiin.  
 
Seuraavassa selonteossa puhuja vastustaa tehokkuusdiskurssia käyttämällä sen osia 
saman diskurssin vastustamiseen. Puhuja tekee eräänlaisen siirtymän puheensa ai-
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kana humanistisuusdiskurssista tehokkuusdiskurssin itsensä hyödyntämiseen hu-
manistisen vastarintansa resurssina: 
 
Ei siellä koulussa niitä [tuloksellisuutta ja vaikuttavuutta] voi todentaa - - - Kun ei sitä 
pysty mittaamaan. Millä sitä ihmisyyttä mittaa? - - - Paitsi jotenkin ajattelen et si-
tä voi  mitata sillä tavalla, et yrittää tehdä parhaansa siinä, et tulee sellasia oma-
aloitteisia ja uteliaita ja uskaltaa kysyä ja uskaltaa ottaa selvää ja jotenkin semmosia, että 
yritteliäitä ja sellasia lapsia, sillonhan ne pärjää elämässä. Niin silloin siellä viivan alla-
kin on jotain tuloksia mitattavissa, et ei ihan mieletöntä kilpailumentaliteettia - - - 
Enkä mä kyllä pystykään todistamaan sitä et tulos eikä tätä. No sitä mä oon aatellut, 
et jokainen, joka tulee vaatii mult [tehokkuutta], niin tietää itekin että ei se vaan pysty 
näyttämään [todistamaan opettajan tehokkuutta tai tehottumuutta]. (OP5, 12.) 
 
Selonteossa puhuja käyttää humanistisuusdiskurssin (”ihmisyys”) tukena tehok-
kuusdiskurssille ominaista ”mittaamisen” käsitteistöä. Aluksi hän hyödyntää tehok-
kuusdiskurssille tyypillistä mittaamisen positivismia toteamalla, että ”viivan alta” 
voidaan ehkä mitatakin ”tuloksia” – puhujan tarkoittamat tulokset poikkeavat kui-
tenkin täysin niistä, mihin markkinoitumisdiskurssissa usein viitataan. ´Tulokset´ 
eivät tässä tapauksessa ole esimerkiksi tulevaisuuden osaajien ´täsmätaitoja´, vaan 
osa humanistista ihmiseksi kasvamista. Niiden vastakohdaksi opettaja asettaa tehok-
kuusdiskurssiin viitaten ”mielettömän kilpailumentaliteetin”. Selonteon lopussa pu-
huja viittaa – usein tehokkuusdiskurssin piirissä viriävään – näkemykseen, jonka 
mukaan puhuja ´humanistina´ ei voi ”todistaa tuloksia”. Opettaja synnyttää kuiten-
kin väitteelle vastadiskurssin toteamalla, ettei tehokkuutta vaativa vastapuolikaan 
voi omia tuloksiaan sen paremmin näyttää toteen. 
 
Ironia ja huumori ovat silloin tällöin käytettyjä vastarinnan resursseja. Huumorin 
käyttö selviytymisstrategiana kuvastuu sekä diskursiivisesti (”kaikki ei todellakaan oo 
kädet pystyssä johtoryhmään [nauraa], OP3, 7) että opettajien itsensä kuvaamana co-
ping-keinona (”se auttaa hirveesti jos on huumorintajua”, OP6, 1). Ironian avulla voi-
daan esimerkiksi leimata vastadiskurssin pyrkimykset kyseenalaisiksi. Eräs opettajis-
ta kuvaa vanhempien lisääntyneitä odotuksia opettajaa kohtaan – vanhemmat esi-
merkiksi vaativat opettajaa selvittelemään oppilaiden keskinäisiä välejä. Opettaja 
pohtii lisääntyneitä vaatimuksia todeten lopuksi, että ”Jos siihen lähtis mukaan, niin sit 
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meillä ois hirveitä otteluita täällä. Jos vanhemmat pääsis keskenään selvittään lasten riitoja, 
mitähän siitä tulis!” Opettaja myös toteaa, että vanhemmat ”tekis kaikesta hirveen härkä-
sen”. (OP6, 7.) Ironisoimalla vanhempien käytöksen, puhuja ottaa siihen etäisyyttä ja 
rakentaa vanhempien (oppilaiden individualistiseen diskurssiin pohjautuvan) toi-
minnan tavalla, joka herättää melko aggressiivisen mielikuvan. 
 
Edellisessä luvussa olen jo käsitellyt opettajien yleistä vastarinnan positiota, etäiseksi 
ja asiantuntevaksi asemoituvaa ´pedagogia´. Positio ilmentää osaltaan sitä näkymät-
tömyyttä, joka opettajien vastarintaa muutenkin luonnehtii: neutraalin asiantunti-
juuspuheen kautta opettajasubjektit säilyttävät turvallisen asemansa oppilaslähtöisi-
nä pedagogeina, joita eivät ohjaa itsekkyys tai oman edun ajaminen, vaan oppilaiden 
tarpeiden ensisijaisuus. Ammattiroolin kautta puhuessaan yksilöllä on myös mah-
dollisuus ´säilyttää kasvonsa´ siltä varalta, että näkemys saisikin kuulijaltaan nega-
tiivista vastakaikua. Asiantuntijuuspuheen kautta haastateltavat ilmentävät hallus-
saan olevaa opettajantyön kautta hankittua sisäistä tietoa luodakseen tehokkuuspu-
heelle vastakkaista humanistista, kasvatuksellista tai professionalistista diskurssia. 
 
´Minä´- ja ´me´-puheiden sekä passiivimuodon käyttäminen vaihtelevat sekä eri se-
lontekojen että eri haastateltavienkin välillä. Siinä missä eräs haastateltavista (OP2) 
tukeutuu puheessaan usein passiiviin ja etäännyttää itseään vaatimuksista ulkoisen 
´analysoijan´ positiosta käsin, toinen haastateltava (OP7) käyttää haastattelun aikana 
paljon minä-muotoa. Minä-muodon käyttäminen rakentuu vastarinnan strategiaksi 
hieman toisin kuin passiivissa puhuttu teksti (vrt. luku 6.4.4). Haastateltava kuvaa 
minä-muodon avulla usein sitä, ettei ole ´aivan tyypillinen opettaja´ - eikä haluakaan 
olla: ”Must tuntuu, että monel on kyl hirveen paljon, niinku lisääntynyt vanhempien kanssa 
se yhteistyö - - - mul on kyl pysynyt aika hyvin ennallaan”. Tai ”kun mulla oli tää hankala 
poika [oppilas], niin mä en lähtenyt sinä keväänä mihinkään [hankkeisiin], säästin itteeni”. 
(OP7, 5, 14.) Minä-puheen avulla opettaja ottaa etäisyyttä opettajuuteen kohdistuviin 
normatiivisiin vaatimuksiin rakentaakseen itselleen henkilökohtaista ja toimivaa 
opettajuutta. Toisaalta opettajan käyttämä minä-puhe kulkee rinnakkain 
´opettajuuden yksilöllistymisen´ diskurssin kanssa, jolloin mahdolliset pulmat tai 
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ongelmat omassa työssä liittyvät puhujan (´vääränlaiseen´) persoonaan: ”en pärjäis 
siellä”, ”mä en oo mikään superopettaja” (OP7, 7, 18).  
  
Eräs nuorista opettajista (OP4) yhdistelee haastattelupuheessaan usein minä-puhetta 
pulmapuheeseen vastarinnan strategianaan: ”en mä tiedä, et mistä se johtuu”, ”en tiedä, 
onko mun aikana, mutta..”, ”ehkä must tuntuu”. Opettaja käyttää paljon pulmapuheen 
sanastoa: ”toisaalt-toisaalt”, ”tavallaan”, ”jotenkin ,”niinkun, ”voi olla”. Opettaja ikään 
kuin yhtäaikaisesti tekee irtiottoja minä-puheen avulla, mutta sitten kuitenkin 
´pehmittelee´ kannanottojaan pulmapuheen kautta. Moniselitteisyyttä tai –äänisyyttä 
puheeseensa luomalla haastateltava viittaa niihin ´mahdollisiin positioihin´, joilla 
odotuksiin voisi asemoitua. Samanaikaisesti hän tukeutuu omiin tuntemuksiinsa ja 
lyhyeksi korostamaansa työkokemukseen. Tällaisen vastarinnan strategian etuna on, 
että hyvin moniääniseen puheeseen – jossa puhujan oma kanta asioihin jää osittain 
hämärän peittoon – tarttuminen on vastustajalle vaikeampaa. Samalla puhuja itse ei 
leimaudu esimerkiksi liian yksipuolisesti asioita pohtivaksi, vaan toimii (omista nä-
kemyksistään huolimatta) ikään kuin ulkopuolisena eri näkemysten esiintuojana ja 
sovittelijana. Minä-puhe yhdistettynä pulmapuheeseen tuo ikään kuin puhujalleen 
samaa turvallista etäisyyttä kuin passiivin käyttäminen olisi tuonut. 
 
Toisinaan puhuja saattaa saman selonteon aikana tehdä siirtymiä passiivi-puheesta 
minä-kamppailupuheeseen ja päinvastoin. Näin puheessa vaihtelevat alistuvan opet-
tajan positio ja haluttomuus alistua tuohon positioon: 
 
Opettajat on sitten hirveen kilttejä ja joustavia. Ne ei sitten nää, että tota tehtävää ei pysty 
hoitaan. Ne vaan yrittää ja tsemppaa, että kerta mult vaaditaan, niin kyl mun pitää hoitaa 
tää. Sit tulee vaan sellanen olo, et ei vaan oo mahdollista itellä jossain kohdin. - - - Mä en 
tee enempää, koska opettajan täytyy suojella itseään. - - - Sitä opettajaa ei oikeestaan suoje-
le kukaan, siihen vaan ladataan hirveesti niitä odotuksia ja sit sä rupeet suorittaan sitä. Jos 
sulla ei omaa rajaa oo, niin sitten se on aika pelottava se yhtälö. Miten se opettajaparka sit-
ten selviytyy…(OP2, 8.) 
 
Kuten persoonamuodon valinnat, myös ne kulttuuriset kehykset, joihin haastatelta-
vat puheessaan tukeutuvat, vaihtelevat haastattelusta toiseen. Yleisimmin puhuja 
asemoituu lapsilähtöisyyden ja kutsumuksen sävyttämään opettajuuden kulttuuri-
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seen kehykseen, mutta esimerkiksi eräs haastateltavista (OP6) rakentaa puhuja-
asemansa useimmin työhyvinvoinnin kehyksen kautta. Haastateltava pohtii tätä hy-
vinvointiin ja jaksamiseen liittyvää puhetapaansa itsekin, hahmottaen sen tietyksi 
”työn vaiheeksi”: ”Aika jännä ajankohta, koska mä huomaan, että minkälainen vaihe mulla 
omassa työssä on. Okei, nyt eletään kevättä ja alkaa oleen väsynyt tästä lukuvuodesta, niin 
sitten tällaiset puheet on päällä.” (OP6, 9.) 
 
 
6.5 Kokoava yhteenveto ja tulkinta tuloksista 
 
Mua ihan naurattaa ne keskustelut, kun ne puhuu, että opettajilla on lyhyet työajat ja hy-
vät edut ja kaikki. Että tervetuloa vaan tekemään tätä! (OP6, 5.) 
 
Edellä esittelin kriittisen diskurssianalyyttisen lähestymistavan kautta seitsemän es-
poolaisen luokanopettajan rakentamaa opettajuutta, työhön kohdistuvia odotuksia ja 
kontrollia sekä opettajien ´suostuvan vastarinnan strategioita´. Tutkimieni haastatel-
tavien opettajuuspuhe rakentui luonteeltaan varsin normatiivikseksi: opettajat pu-
huivat paljon siitä, millainen hyvä opettaja on tai kuinka hänen tulisi eettisesti tai 
moraalisesti tuntevana asiantuntijana toimia. Opettajuuteen kohdistuvaa kontrollia 
kuvasikin pitkälti kontrollin sisäistynyt luonne. Sen sijaan, että haastateltavat voimak-
kaasti olisivat arvostelleet poliittista päätöksentekoa, hallintoa, johtoa tai ulkoisia 
tehostamisvaatimuksia, opettajajat kohdistivat itse itseensä monenlaisia – yllättävän-
kin hegemonisia – vaatimuksia. Vaatimusten yksiäänisyys ja hegemonisuus kuiten-
kin viittasivat siihen, että ristiriitojen alkuperä on luonteeltaan yhteiskunnallinen ja 
kulttuurinen – siitäkin huolimatta, että haastateltavat itse kuvasivat ongelmia usein 
persoonakohtaisuuden kautta: vanhemmat ovat vaativia, oppilaat vaikeita, opettajan 
persoona ”ei riitä”. 
 
Kontrollin sisäistyneeseen luonteeseen liittyy keskeisesti se, että suurimmat ristiriidat 
vaikuttivat syntyvän silloin, kun yhteiskunnan vaatimukset törmäsivät opettajuuden 
historiallisesti rakentuneeseen kulttuuriin – erään opettajan sanoin ”historialliseen 
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painolastiin”. Paineita eivät siis aiheuttaneet ainoastaan ´ulkoiset vaatimukset´ (joita 
myös rehtorin usein nähtiin ”suodattavan”), vaan osa niistä kumpusi ammattikult-
tuurin sisältä. Tätä kuvasi erityisen hyvin opettajien hegemoninen kutsumusdiskurssi 
(ks. taulukko 4, johon olen koonnut opettajuuden rakentumisen kannalta yleisimmät 
diskurssit), jossa välittäväksi ja uhrautuvaksi asemoituva opettaja ”tekee kaikkensa” 
oppilaidensa eteen, aikaa ja paikkaa katsomatta. Kutsumusorientaatiota kuvattiin 
esimerkiksi ”omana valintana” tai ”elämäntapana”, vaikka se on luonteeltaan vah-
van normatiivista - ´hyvä opettaja´ ei toisin haluaisi toimiakaan. Kutsumusorientaa-
tiota kannatteli kansakoulunopettajuuden ideaali: nuhteettomuus ja työlle omistau-
tuminen omasta vapaasta tahdosta. Kutsumusdiskurssi oli aineistossa niin yleinen, 
että kutsuin sitä eräänlaiseksi opettajuuden metateoriaksi ja ´opettajuuden piilo-
opetussuunnitelmaksi´ Lindénin (2002, 125) käyttämää käsitettä mukaillen. 
 
Kutsumusdiskurssia hyvin lähellä on humanistis-kasvatuksellinen diskurssi, joka voi 
esiintyä sekä kutsumusdiskurssiin vahvasti kietoutuneena että itsenäisesti. Siinä mis-
sä kutsumusorientaatio kuitenkin säilyttää opettajan perustehtävänä nimenomaan 
opettamisen, humanistis-kasvatuksellinen diskurssi kuvaa kasvatustyötä varsinaisen 
opettamisen rinnalla yhtä tärkeänä. Diskurssi korostaa opettajan lapsilähtöisyyttä 
eettisenä, jopa moralistisena velvoitteena: vahvimmin ´lapsilähtöisyyden´ kehyksestä 
puhuvat opettajat kuvasivat aineistossa asemoituvansa välillä moralistisen ”muistut-
telijan” positioon tuoden muun koulun henkilökunnan mieliin, ”keitäs varten” kou-
lussa ollaan. Toisaalta diskurssin käyttäjä voi painottaa kasvatuksellisuuden sijaan 
puhetavan humanistista äänensävyä. Tällöin puhujat päätyivät selkeämmin vastus-
tamaan tehokkuusdiskurssia, kuten ihmisyyden mittaamista tai opettajien muuttu-






















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































               
 
Myös professionalistinen diskurssi on hegemoninen tulkintakehys, jossa merkityk-
senanto kietoutui ensisijassa opettajan autonomisen asiantuntija-aseman ympärille. 
  
  195
Opettajan autonomia tai ”pedagoginen vapaus” oli haastattelupuheessa työn ehdo-
ton normatiivinen lähtökohta, joka näyttäytyi esimerkiksi siinä, että opettajan au-
tonomisuutta oikeutettiin ääri-ilmaisujen lisäksi käyttämällä tukena esimerkiksi jat-
kuvan reflektion ja uudistumisen diskurssia: uudistuva opettaja on autonomiansa 
´ansainnut´. Asiantuntijuuteen liitetyn autonomian merkitys näyttäytyi myös siinä, 
mistä sen vuoksi oltiin valmiita luopumaan: vaikka opettajan työ koettiin välillä hy-
vin yksinäiseksi, yksinäisyys rakentui tietyllä tapaa ´hinnaksi´, joka omasta itsenäi-
syydestä oltiin valmiita maksamaan.  
 
Professionalistisen diskurssin autonomian ihannetta kuvastivat aineistossa myös 
etäinen suhde rehtoriin (rehtori ei saa ´puuttua´ opettajan työhön) sekä oppilaiden 
vanhempien rakantuminen usein homogeenisena, vaativana ja opettajan työhön 
´puuttuvana´ ryhmänä. Professionalistisen diskurssin kautta syntyneekin selkein kontrollin 
vastustaminen: epärealistiset opetussuunnitelmat, vaativat vanhemmat, opetustyöhön toisi-
naan puuttuvat rehtorit, tiimi- ja johtoryhmätyö, tietotekniikka, ulkoapäin tuodut hankkeet ja 
pakollinen täydennyskoulutus kyseenalaistavat ja kontrolloivat opettajien autonomiaa. Toisin 
kuin vaikkapa koulussa piipahtaminen työpäivän jälkeen tai juhlien suunnittelu ko-
tona, ulkoapäin tuotuihin vaatimuksiin ei ole voinut itse vaikuttaa, eivätkä ne siten 
ole `oma valinta´. 
 
Professionalistinen asiantuntevan pedagogin diskurssi oli myös opettajien käyte-
tyimpiä diskursiivisen vastarinnan strategioita. Sen kautta opettaja voi turvallisesti ja 
riittävän etäältä tuoda esiin asiantuntijoiden yleisesti tietämiä ´tosiasioita´ ja välttyä 
samalla leimautumasta esimerkiksi oman edun tavoittelijaksi (´huonoksi opettajak-
si´). Muita opettajien usein käyttämiä vastarinnan keinoja olivat kokemukseen ve-
toaminen, sopeutuminen (´välttämättömyyden´ hyväksyminen), oman position uu-
delleenasemoiminen (esim. osittaisten vastadiskurssien rakentaminen), 
´periaatteellinen suostuminen´ (lähtökohtien hyväksyminen yhdistettynä ´arjen vas-
tarintaan´), vastadiskurssin vastustaminen sen omilla perusteilla ja kolmannen dis-
kurssin hyödyntäminen vastadiskurssia vastaan kamppailtaessa. Myös ironiaa ja 
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huumoria, minä- ja me-persoonamuotojen vaihtelua, passiivimuotoa ja kulttuuristen 
kehysten vaihdosta hyödynnettin diskursiivisina vastastrategioina. 
 
Yleisinä (opettajien itsensä esiintuomina) coping-keinoina opettajuuspuheessa raken-
tuivat huumori, työn rajaamisen diskurssi sekä tähän läheisesti liittyvä riittävän opetta-
juuden diskurssi, etäisyyden säätely suhteessa opetettaviin (oppilaat vs. lapset), henki-
lökohtaiset sosiaaliset kontaktit sekä sosiaalinen ja emotionaalinen vetäytyminen. 
Nuoremmat opettajat korostivat lisäksi opetuksen etukäteissuunnittelua selviytymis-
strategiana, kun taas kokeneemmat opettajat nimenomaan halusivat ajoittain irtautua 
liian jäykäksi kokemastaan suunnittelusta. 
 
Haastattelupuheen hegemonisiin diskursseihin lukeutui myös yksilöllistymisen dis-
kurssi, jolla viittaan sekä oppilaiden että opettajien individualismiin. Siinä missä op-
pilaiden yksilöllisyydestä puhuttiin kenties astetta pakotetummin, usein passiivissa, 
opettajuuden individualismi määrittyi voimakkaammin opettajakulttuurin sisäisenä 
puhetapana. Opettajien yksilöllisyys kuvautui haastatteluissa persoonakohtaisuuden 
painottamisella. Siihen liittyi myös ongelmien yksilöityminen, ja tästä johtuen syylli-
syyden ja riittämättömyyden tunnesävyjä sekä vahvasti mukana kulkeva ”virheen” 
tekemisen pelko. Opettajatyön persoonalähtöisyyden korostaminen liittyi puheessa 
opettajan erityisen asiantuntijuuden – kuten ainedidaktisen osaamisen tai ammatti-
käsitteiden – häivyttämiseen. Samalla, kun opettajat näin pyrkivät vanhempien kans-
sa ´samalle tasolle´, he kuitenkin sivuuttivat nähdäkseni myös mahdollisuuden neu-
votella ja väitellä asemistaan käyttämällä resurssinaan tiettyjä opettajakulttuurin va-
kiintuneita puhetapoja.  
 
Edellä jo viittasin jatkuvan reflektion ja uudistumisen sekä riittävän opettajuuden 
diskursseihin, jotka eivät hahmottuneet yhtä hegemonisiksi kuin muut diskurssit. 
Jatkuvan uudistumisen diskurssi on taulukossa 4 esitetyistä diskursseista myötämie-
lisin uusmanageristiselle tehokkuuspuheelle. Diskurssi sisältää – ajoittain hieman 
pakonomaisiakin – uudistumisen ja kehittymisen sävyjä, jotka ovat 
´väistämättömästi´ osa nykyopettajuutta. Näin reflektio on ajoittain opettajan sisäistä 
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halua uudistua työssään, ajoittain pikemminkin ulospäin rakennettua ´reflektoivan 
ammattilaisen performanssia´. Diskurssin sisällä ´vaativat´ vanhemmat uudelleen-
asemoitiin ´palautteenantajiksi´. 
 
Riittävän opettajuuden diskurssi asemoitui muista diskursseista poiketen opettajien 
työhyvinvoinnin kulttuuriseen kehykseen – joskin riittävyyden diskurssikaan ei 
muiden diskurssien tavoin muodostunut kollektiiviseksi, vaan tuotti yksilöllisesti 
jaksamisestaan huolissaan olevan opettajan. Diskurssi asettui kuitenkin selvimmin 
muita opettajuuden yleisiä diskursseja, kuten kutsumusorientaatiota, vastaan. Riittä-
vän hyvän opettajan diskurssin hahmotan luonteeltaan ´nousevaksi´, sillä se vastaa 
jatkuvasti yleistymässä olevia ´työelämän huonontumisen´ ja ´työssä jaksamisen tu-
kemisen´ moraalisia äänenpainoja.  
 
 Opettajat asemoituivat aineistossa yhtäaikaisesti passiivisina ja aktiivisina toimijoina. Pas-
siivinen toimijuus määritti heitä ennen kaikkea kollektiivisena ryhmänä: opettajilla 
oli se kokemus, että muutosten vastustaminen on turhaa, jopa taantumuksellista 
toimintaa. Toisaalta he asemoivat itsensä usein ”liian kiltiksi”, jopa ”nössöksi” am-
mattiryhmäksi, joka päätyi suorittamaan muualta yhteiskunnasta ”tippuvia” tehtäviä 
– kuten tiimityötä tai tiivistä yhteistyötä perheiden kanssa – vaikkei kokenut sen ole-
van omaa perustehtäväänsä. Näin opettajille ryhmänä rakentui passiivinen ja alistet-
tu asema, jossa ”opettajaparka” koetti täyttää häneen kohdistuvia odotuksia, pinnis-
tellen ja toisinaan uupuen. Eikä ainoastaan ´toisinaan´: haastateltavat rakensivat 
opettajuudesta ´uupumisen kautta opettajuuteen´- mallitarinan tai –prosessin, jossa 
uran alkuvaiheilla oleva opettaja kohtaa koulumaailman ´realismin´, uupuu ja siirtyy 
”uudelleenarvioinnin tilan” kautta kestävämpään opettajuuteen.  
 
Toisaalta opettajat asemoituivat aineistossa myös aktiivisina toimijoina – mutta aktii-
visuus ei ilmennyt opettajaryhmän yhteisen toiminnan kautta, vaan lähinnä subjek-
tin sisäisen ajatus- ja toimintamaailman vireytynä ja aktiivisuutena. Tätä kuvasin 
´uudelleenasemoitujan´ position kautta, jossa opettajasubjekti käyttää ”toisaalta-
toisaalta”-pulmapuhetta, päätyen kulloinkin sopivaan näkökulmaan ja positioon. 
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Tällöin opettaja kuvautuukin alistujan position sijasta ´oman elämänsä aktiivisena 
toimijana´, jolla on – ainakin diskursiivisella tasolla – mahdollisuus rakentaa elin-











































7.1 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen luotettavuusarviointi kulkee mukana koko tutkimusprosessin ajan: 
tehtäessä päätöksiä taustaosuuteen mukaan otettavasta materiaalista, tutkimuksen 
näkökulman valinnasta, aineistonkeruun tavoista ja muista menetelmällisistä ratkai-
suista (Luukkainen, 2004, 251). Tästä johtuen olen pyrkinyt pro gradu-työn kuluessa 
perustelemaan tekemiäni ratkaisuja kulloisessakin asiayhteydessä, sekä esittelemään 
esimerkiksi tämän tutkimuksen asemoitumista suhteessa aikaisempaan tutkimuk-
seen tai valitsemaani tutkimusotteeseen. Tässä luvussa teen kuitenkin vielä joitakin 
yleisiä huomioita ja arvioita tämän tutkimuksen luotettavuudesta. 
 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan perinteisesti reliaabeliuden ja validiuden 
käsitteillä. Validius eli pätevyys tarkoittaa, mittaako tutkimus juuri sitä, mitä sen oli 
tarkoitus mitata. Reliaabelius eli luotettavuus puolestaan viittaa siihen, voidaanko 
samaa henkilöä tutkittaessa saada kahdella tutkimuskerralla tai eri tutkijoiden suorit-
tamana sama tulos. Sekä reliaabelius että validius saavat kuitenkin erilaisia muotoja 
erilaisissa laadullisissa menetelmissä. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 186; Hirsjärvi, Re-
mes & Sajavaara, 2000, 153.) Tässä luvussa pyrinkin soveltamaan laadulliseen tutki-
mukseen, diskurssianalyysiin ja teemahaastatteluun sopivia perusteita, jolloin esi-
merkiksi edellä mainittu reliaabeliuden määritelmä saa hieman toisenlaisia vivahtei-
ta. 
 
Kriittistä diskurssianalyysiä on toisinaan kritisoitu siitä, että siinä tutkija saattaa pää-
tyä esioletustensa ohjaamaksi: jos hän tulkitsee aineistoaan omien oletustensa pohjal-
ta, aineistosta voi tahattomasti muotoutua juuri näiden esioletusten mukainen, eli 
aineisto deterministisesti vinoutuu (Huhtala, 2004, 93; Metsämuuronen, 2008, 47; 
Thomas & Davies, 2005, 686). Lindén (2002, 40) vastaa kritiikkiin toteamalla, ettei 
diskurssianalyysiä käyttävä tutkija voi perustaa diskurssien rajaamista johonkin 
”puhtaaseen havaintoon”, vaan myös hän tulkitsee tekstiä aina sidottuna tiettyyn 
tulkintapositioon. Myös Luukkainen (2004, 273) toteaa, että ”asiat eivät koulussa ole 
koskaan neutraaleja, vaan niihin liittyy aina arvoja”. Tutkijan on kuitenkin valittava 
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rajattavat diskurssit siten, että ne heijastelevat koko aineistoa ja rajaavat ilmiötä yhtä 
aikaa tarkasti, mutta monipuolisesti (Lindén, 2002, 40).  
 
Tässä tutkimuksessa olen pyrkinyt parantamaan näitä luotettavuuden osa-alueita 
läpinäkyvyyden avulla, milloin se on mahdollista. Edellä teoriaosuudessa olen tuo-
nut esiin omaa (subjektiivista) tulkitsijan positiotani suhteessa aiheeseen, jotta lukija 
voisi hahmottaa (etukäteis)näkökulmaani aiheeseen ja arvioida tutkimuksen luotet-
tavuutta myös sen kautta. Juhila ja Suoninen (1999, 235) korostavat diskurssianalyy-
sissä tutkimuksen ”vakuuttavuuden” osoittamista, jonka eräs keino on aineisto-
otteiden ja tutkijan päättelypolkujen niin huolellinen esittely, että lukijoiden on mah-
dollista tehdä niistä omia tulkintojaan. Toisaalta esimerkiksi Kejonen (2006, 238) ky-
syy, pitääkö vaikkapa haastattelujen luokitusten olla niin systemaattisia, että kuka 
tahansa tutkija koodaisi tulokset samalla tavoin. Tässä voi piillä aineiston syvällisyy-
den ja rikkauden vähentymisen riski. Tässä työssä olen tarkoin valittujen aineisto-
katkelmien avulla ja analyysistäni kirjoittamalla pyrkinyt tekemään näkyväksi omaa 
tulkintaprosessiani ja päättelyäni – tietäen kuitenkin, että lopultakin tekemäni valin-
nat ja niiden perustelut ovat monellakin tapaa subjektiivisia ja kontekstisidonnaisia 
(riippuen mm. tutkijasta, tutkittavista, tutkittavien kouluista, valitusta kunnasta, va-
lituista menetelmistä jne.). Siksi onkin muistettava, että tässä työssä luomani diskurs-
sit ovat tulkittavissa vain tämän tutkimuksen sosiokulttuurista taustaa vasten. 
 
Kontekstuaalisuus on siis jotakin, jota en voi poistaa – siksi se on ainakin tunnistetta-
va ja tunnustettava. Hargreaves (1996, ks. Säntti, 2007, 76) tuokin esiin tärkeän opet-
tajatutkimukseen liittyvän haasteen kritisoidessaan sitä, keiden opettajien ääni kuu-
luu tutkimuksellisesti parhaiten. Hargreavesin mukaan tutkimusmyönteisten, lapsi-
keskeisyyttä ja yhteistyökykyisyyttä korostavien opettajien ääni kuuluu tutkimuksis-
sa lujimmin. Tämäntyyppiset opettajat muodostavat näin valikoidun opettajaotok-
sen.  
 
Tutkijana tunnistan Hargreavesin kuvaaman vaaran. On mahdollista – jopa toden-
näköistä – että tähänkin tutkimukseen ovat valikoituneet koulun kehittämistoimin-
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taan myönteisesti suhtautuvat ja siihen myös osallistuvat opettajat, jotka lisäksi ko-
kevat henkilökohtaisen jaksamisensa hyvänä (ja heillä on siten aikaa ja halua osallis-
tua esimerkiksi tuntemattoman opiskelijan pro gradu- haastatteluun). Tästä kertoo 
osaltaan se, että haastattelusta kieltäytymisen keskeisimmäksi perusteeksi mainittiin 
työ- ja muut kiireet. Erään koulun opettaja totesi, että ”täällä ollaan kyllä niin loman 
tarpeessa, ettei kukaan meistä nyt halua osallistua”.  
 
Aineiston valikoituneisuutta todistaa osaltaan myös se seikka, että tutkimukseen 
päätyneistä opettajista yksikään ei suoraan ilmaissut puheessaan tämänhetkistä työ-
uupuneisuutta tai masentuneisuutta (joskaan sitä ei myöskään suoraan kysytty). Mi-
käli koko väestöstä vähintään lievää työuupumusta kokee joka neljäs (vrt. työuupu-
musta mittaavan BBI-15- indikaattorin pohjana oleva työuupuneisuuden yleisyys 
suomalaisessa työikäisessä väestössä), tulisi uupuneen opettajan äänen ilmetä aineis-
tosta selkeämmin – eritoten, kun opettajien ammattikunnassa uupumista on usein 
pidetty vielä yleisempänä ilmiönä. Sen sijaan usea haastateltava oli mukana esimer-
kiksi koulun johtoryhmätyöskentelyssä tai tiiminvetäjän tehtävissä. On siis lähtökoh-
taisesti mahdollista, että ne opettajat, jotka ikään kuin ”syrjäytyvät” koulun yhteises-
tä kehittämisestä (Takala, 2000, 130), jäävät syrjään myös aktiivisuutta vaativista tut-
kimuksista. Toisaalta luotettavuuden kannalta on mielestäni tärkeää se, että kysyn 
esittämiäni tutkimuskysymyksiä (luokanopettajuuden rakentuminen) juuri heiltä, 
jotka niihin parhaiten osaavat vastata: siis luokanopettajilta itseltään – enkä esimer-
kiksi esitä samaa kysymystä pelkille viranomaisdokumenteille. 
 
Jokinen (2002, 133) kritisoi, että yleisimmät mielikuvat tutkimuksen ”edustavuudes-
ta” näyttävät edelleenkin pohjautuvan kvantitatiiviseen tutkimukseen ja siihen, 
kuinka suurella otosmäärällä jotakin voidaan ”todistaa” – siitäkin huolimatta, ettei 
kvalitatiivisen tutkimusotteen yhteydessä voida puhua ”edustavuudesta” samassa 
mielessä kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa (ks. myös Kejonen, 2006, 238). 
Alasuutari (1994, 222) kehottaakin yleistämisen sijaan tarkastelemaan sitä, miten tut-
kija osoittaa analyysinsä kertovan muusta kuin vain aineistostaan. Tutkijan tulkin-
nan on siis annettava selitys sille, miksi ihmiset puhuvat aineistossa dokumentoidul-
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la tavalla. Katson, että diskurssianalyysi pyrkii menetelmänä vastaamaan pikem-
minkin kysymykseen ”miten” kuin ”miksi”. Jotta en tulisi sortuneeksi täydelliseen 
relativismiin tai toisaalta tulkintojen välttelyyn, olen pyrkinyt foucaultlaisen kriitti-
sen diskurssianalyysin hengessä ottamaan kantaa aineistoon sekä tuomaan (syyseli-
tyksiä tarjoavan) kontekstin osaksi tutkimusta taustateorioiden ja tulkinnan osuuk-
sissa. 
 
Triangulaatiota eli monien lähteiden ja tiedonkeruutapojen käyttöä pidetään yleisesti 
tutkimuksen luotettavuutta lisäävänä tekijänä. Tässä tutkimuksessa tiedot on kerätty 
haastatteluiden avulla, jotka olen toteuttanut, tallentanut ja litteroinut itse; näin haas-
tatteluissa esiin tullut tieto ei jää huomaamatta niin helposti ja toisaalta kysymysten 
kysyminen ja haastattelutilanteen eteneminen on kaikkien tutkittavien kanssa suh-
teellisen yhdenmukaista. Triangulaatiota on kuitenkin käytetty tutkimuksen eri vai-
heissa. Olen henkilökohtaisesti saanut tuntumaa tutkimuksen kohteena oleviin asioi-
hin (sama työnantaja ja ajankohta, kaupungin taloudellinen tilanne, oman työterve-
yshuollon työn kautta opettajilta ja heidän esimiehiltään saatu sisäinen tieto). Trian-
gulaatiota ovat olleet myös haastateltavien kertomukset samoista asioista, tutustu-
mani kirjallinen materiaali (myös kaupungin sisäinen), haastattelujen määrä, haasta-
teltavien opettajien erilaiset taustat ja lisätehtävät, haastattelujen nauhoittaminen ja 
litterointi sekä aiemmissa haastatteluissa esiin tulleiden asioiden kysyminen tarkoi-
tuksella myös seuraavissa haastatteluissa. (Vrt. Ranki, 2000, 105.) 
 
Haastatteluiden luotettavuutta voidaan lisätä kysymällä samaa asiaa useampaan ker-
taan; suorasti ja epäsuorasti (Huhtala, 2004, 93). Käyttämäni haastattelurungon olen 
laatinut niin, että kysymykset ovat osittain päällekkäisiä. Esimerkiksi kysymyksessä 
viisi kysyn, missä määrin haastateltava tekee itse työnsä tuloksen arviointia. Kysy-
myksessä 12 kysyn uudelleen, missä määrin tutkittava käy jälkikäteen läpi sitä, 
kuinka on työtehtävistään selvinnyt. Näkökulmat ovat kysymyksissä hieman erilai-
set - kysymys viisi liittyy työn (ulkoiseen) tuloksellisuuteen, kysymys 12 omaan työn 
hallintaan. Samalla ne kuitenkin antavat myös mahdollisuuden täydentää tai muut-
taa aiemmin sanottua, sekä liittää haastatteluun asioita, joita ehkä ei vielä ole tullut 
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keskusteltua. Vastaavantyyppistä ”uudelleen kysymistä” ovat myös tutkijana teke-
mäni reflektoinnit ja asian uudelleen tutkittavan sanoin tai hieman toisin sanoin sa-
nomiset, joilla olen pyrkinyt varmentamaan, ymmärsinkö asian oikein: 
 
OP1:  Nii se, et sit ku tulee jotain tämmöstä niin ku… mis täytyy rajata, ja sanoo reilusti, 
että ” ei”, ni se ei oo kauheen helppoo. 
H:  Mmm. Et se on huomattavasti helpompi niin ku toisin päin? 
OP1:  On. 
H:  Esim, esimerkiksi pyytää… 
OP1:  On. 
H:  Niin ku että,  et me tarvittais tätä? 
OP1:  Kyllä. 
 
 
Luukkainen (2004, 259) pohtii aiheellisesti informanttien omaa subjektiivisuutta: 
ovatko he välitetyn aineiston esittäjinä vilpittömiä, vai onko heillä pyrkimyksenä 
edistää jotakin tärkeäksi kokemaansa asiaa? Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2000, 202-
203) tuovat toisaalta esiin haastateltavien taipumuksen antaa sosiaalisesti suotavia 
vastauksia tutkijalle. Hirsjärvi ym. korostavatkin haastattelijan omaa ymmärrystä: 
hänen tulisi pyrkiä tulkitsemaan haastateltavan vastauksia kulloistenkin kulttuuris-
ten merkitysten ja merkitysmaailmojen valossa.  
 
Luukkaisen ja Hirsjärven ym. kuvaamat mahdollisuudet ovat aina olemassa. Edellä 
olen jo kirjoittanut tulosteni yleistettävyydestä, jota tulisi tehdä ensisijaisesti suhtees-
sa tämän tutkimuksen kontekstiin. Lisäksi olen pyrkinyt lisäämään uskottavuutta 
uudelleen kysymisen lisäksi aineiston analyysivaiheessa kiinnittämällä huomiota 
samaan teemaan kahdella eri tasolla: toisaalta siihen, mitä tutkittava tarkoituksella, 
intentionaalisesti haluaa tutkijalle kertoa. Toisaalta diskurssianalyysi antaa tämän 
temaattisen luokittelun lisäksi mahdollisuuden ”tuplatarkistamiseen”, joten olen lu-
kenut tekstiä myös hegemonisten, usein itsestäänselvyyksinä nähtyjen diskurssien 
valossa: mitä konventionaaliset puhetavat voisivat kertoa laajemmin sosiaalisista 
representaatioista? Myös tutkittavien erilaiset taustat (eri koulut ja koulujen sijainti-
kaupunginosat, tutkittavien iän ja työkokemuksen vaihtelu, haastateltavien lisä- ja 
vastuutehtävien vaihtelevuus) vähentävät osaltaan tavoitehakuisuuden riskiä. Tut-
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kittavien erilaisuuden ja sen tuoman rikkauden olen tuonut esiin myös tutkittavien 
kanssa käymissäni keskusteluissa, kun he ovat kysyneet, millaisia haastateltavia olen 
tutkimukseeni hakemassa. 
 
Vähäinen kokemukseni tutkijana voi osaltaan vaikuttaa tuloksiin; käsillä oleva pro 
gradu-tutkielma on toinen tekemäni opinnäytetyö. Esimerkiksi haastateltavien vas-
tauksiin saattoi vaikuttaa rajallinen haastattelukokemukseni, jota on kertynyt lähinnä 
opinnäyte- ja seminaaritöistä sekä nykyiseen työhöni liittyneistä asiakastilanteista. 
Hirsjärven ja Hurmeen (2000, 68) mukaan hyvä haastattelija suuntaa tilannetta; hän 
pitää mielessään haastattelun tarkoituksen ja johtaa keskustelua sen mukaisesti. On 
mahdollista, että olen esimerkiksi (jatko)kysynyt ja puhunut itse liikaa, joka on saat-
tanut vaikuttaa haastattelujen sisältöihin ja etenemiseen. Aineiston analysoimiseen 
puolestaan on vaikuttanut puutteellinen tietämykseni analyysissä käytettävistä atk-
ohjelmista sekä se, että olen toteuttanut diskurssianalyysiä aiemmin vain kerran si-
vuaineen seminaarityössä. Myös nämä seikat on syytä ottaa huomioon tutkimuksen 
luotettavuutta arvioitaessa. 
 
Myös seuraavassa luvussa kuvaamani eettiset ratkaisut ovat yhteydessä luotettavuu-
teen: varsinaisen haastattelun lisäksi olen käyttänyt aikaa luottamuksellisen suhteen 
luomiseen tutkittaviini esimerkiksi muista asioista keskustelemalla ja hetken aikaa 
kahvittelemalla, jos tutkittavalla itsellään vain on siihen ollut aikaa. Tämän uskon 
osaltaan lisäävän laadulliselle tutkimukselle ominaista haastatteluaineiston komp-
leksisuutta ja rikkautta (vrt. luku 5.2.1). Seuraavassa kuvaamani eettiset ratkaisut ja 
luotettavuus kulkevat näin käsi kädessä. Tätä voi kuvata esimerkiksi tutkijan vas-
tuullisuuden käsitteellä, joka sisältää velvoitteet tutkittavia, tutkijaa itseä, tutkimus-
työtä ja yhteiskuntaa kohtaan. Tutkijan on vaikea kuvata kaikkia tutkimuksellisia 
lähtökohtia niin tarkasti, että toisen henkilön olisi mahdollista konstruoida tutkimus 
täsmälleen samalla tavalla. Tämän vuoksi tutkijan vastuullisuus nousee erityisen tär-
keäksi. (Ks. Almiala, 2008, 107). Tässä tutkimuksessa olen tiedostanut vastuullisuu-





7.2 Eettiset ratkaisut 
 
Tutkimukseni on luonteeltaan laadullista, ja sisältää opettajien henkilökohtaisesti 
tuottamia kokemuksia, joita tarkastelen. Eettisyyteen tulee siksi kiinnittää erityistä 
huomiota. Tärkeimpinä eettisinä periaatteina ihmistieteissä mainitaan yleensä infor-
mointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys. Näkö-
kohtia on toki paljon muitakin, siksipä tutkijana on hyvä olla tietoinen tutkimuseetti-
sistä kysymyksistä jo ennen tutkimusta. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 19-20.) 
 
Kvale (1996, Hirsjärven ym., 2000, 20, mukaan) on todennut, että eettiset kysymykset 
tutkimuksessa alkavat jo siinä vaiheessa, kun tutkimuksen tarkoitusta tarkastellaan. 
Tarkastelua tulisi tehdä – tieteellisen tiedon etsimisen lisäksi – siitä näkökulmasta, 
miten se parantaa tutkittavana olevaa inhimillistä tilannetta. Näkökulmani tässä tut-
kimuksessa on, että opettajuuden diskursiivisten merkitysten pohdinta osaltaan aut-
taisi opettajia ja opettajaopiskelijoita tunnistamaan ja tunnustamaan niitä konventio-
naalisia konstruktioita ja representaatioita, joita opettajat osaltaan saattavat (usein 
huomaamattaan) uusintaa. Opettajien omien selontekojen tarkastelua en siksi näe 
vain olemassa olevien valtarakenteiden uusintamisena, vaan tunnistamisen myötä 
mahdollisuutena nähdä muitakin vaihtoehtoisia puhetapoja – ja olevan siksi yhtey-
dessä valtaistumisen ja voimautumisen kaltaisiin diskursseihin. 
 
Tutkimuksen luottamuksellisuus ja salassapitovelvollisuuteni korostaminen ovat 
olleet kiinteä osa tutkimusprosessia (ks. myös luku 7.1). Ennen tutkimusaineiston 
keräämisen aloittamista pyysin tutkimusluvan Espoon kaupungilta. Haastattelulu-
van saamiseen opettajilta kiinnitin erityistä huomiota. En ottanut yhteyttä kenenkään 
yksityiseen puhelinnumeroon tai kaupungin sisäiseen numeroon, vaan hankin osoi-
te- ja puhelintiedot kaupungin yleisiltä internet-sivuilta, tai pyysin opettajia itse jät-
tämään yhteystietonsa tutkijalle työterveyshuollon henkilökunnan kautta lähetekir-
jeellä. Opettajille suunnatussa lähetekirjeessä (ks. liite 1) pyysin suostumuksen vah-
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vistamiseksi henkilön allekirjoitusta, ja kerroin myös tutkimuksen tarkoituksesta. 
Työterveyshuollon henkilökunnalle toin kuitenkin esiin, ettei kyseessä vielä ollut 
sitova ilmoittautuminen – näin hekään eivät ole tutkimusprosessin kuluessa tienneet, 
ketkä opettajat lopullisesti tutkimukseen osallistuisivat. Saman tutkimuksen tarkoi-
tuksesta kertovan lähetekirjeen jaoin myös itse etukäteen kaikille tutkittaville. Sekä 
lähetekirjeessä että suullisesti (ensimmäisellä yhteydenotollani sekä uudelleen haas-
tattelutilanteessa) olen tuonut esiin, ettei kenenkään tutkittavan henkilökohtaisia 
vastauksia ole mahdollista tunnistaa tuloksista, ei myöskään sitä, missä koulussa 
haastateltavat toimivat. Lisäksi olen tuonut esiin, että hävitän haastatteluaineiston 
(tallenteet ja litteraatiot) heti tulokset käsiteltyäni, eikä niitä siis arkistoida jälkikä-
teen. 
 
Eskolan ja Suorannan (1998, 93) mukaan on tärkeää, että tutkittava kokee haastattelu-
tilanteen vapaaehtoiseksi. Tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta olen pyr-
kinyt korostamaan tutkimuksen kaikissa vaiheissa: ottaessani yhteyttä opettajiin, 
esittelykirjeessä sekä edelleen haastattelun kuluessa. Olen lisäksi korostanut mahdol-
lisuutta vetäytyä haastattelusta missä tahansa vaiheessa – sekä suullisesti että lähete-
kirjeen kautta. Kaksi tutkittavista päätyikin perumaan sovitun haastattelun (ks. luku 
5.3). Myös haastatteluiden tallentaminen oli vapaaehtoista, joskaan kukaan ei siitä 
kieltäytynyt. Haastatteluajankohdat (esim. aamu, päivä, ilta, arkipäivä tai viikonlop-
pu) ja –paikat (esim. oma koulu, tutkijan työhuone) olivat tutkittavien itsensä valit-
semia. Tapaamisten vapaaehtoisuutta ja –muotoisuutta olen pyrkinyt korostamaan 
myös juttelemalla eri aiheista tutkittavien kanssa sekä ennen että jälkeen haastatte-
lun. 
 
Yksityisyyden periaatetta olen pyrkinyt noudattamaan osaltaan haastatteluiden to-
teuttamisessa: haastattelutilat olivat rauhallisia ja tutkija ei kertonut tapaamisen tar-
koituksesta muille. Haastatteluiden tallentamisen aikana tapahtuneiden joidenkin 
keskeytysten (esim. oppilaan vanhempi tuli käymään luokassa) aikana pyrin yksityi-
syyteen ja siihen, ettei kukaan muu kuulisi haastatteluamme. Toimin näissä tilanteis-




Yksityisyys ja luottamuksellisuus liittyvät myös haastattelutallenteiden käsittelyyn. 
Tallentimelta olen purkanut haastattelut henkilökohtaisesti omalle kotitietokoneelle-
ni, jossa olevissa teksteissä on tutkittavien nimien sijasta kirjain-numerokoodit, joi-
den yhteydet eivät ole muiden henkilöiden tiedossa. Tutkimuksen valmistuttua tu-
hoan tallenteet ja litteraatiot sekä hävitän yhteystiedot. Käyttämäni tekstilainaukset 
olen valinnut siten, ettei niistä voi tunnistaa kenenkään haastateltavan henkilöllisyyt-
tä. Yksityisyyteen liittyviä ratkaisuja olen tehnyt myös tulosten kirjoittamisen aikana 
(esim. taustatiedoista tai vastauksista ei tule ilmi sukupuolta, sillä kuusi seitsemästä 
tutkittavasta oli naisia). Tarkoituksenani on ollut säilyttää osallistujien anonymiteetti. 
 
Rehellisesti olen kertonut, mistä tutkimuksessa on kysymys: psykologian pro gradu- 
työstä, jossa tarkoituksena on tutkia, miten luokanopettajuus ja opettajan rooli tänä 
päivänä rakentuvat ja miten ne ovat muuttuneet, sekä ennen kaikkea, millaisia odo-
tuksia ja tulospaineita opettajan työhön kohdistuu ja miten näitä paineita pyritään 
hallitsemaan. Tarkoituksenani on ollut, että mukaan pyytämäni haastateltava voi 
näin päättää mahdollisesta osallistumisestaan riittävän tiedon pohjalta. Olen jättänyt 
kaikille osallistujille yhteystietoni, jotta kommentoiminen ja kysyminen olisi mahdol-
lista missä vaiheessa tutkimusta tahansa – myös haastatteluiden jälkeen. Tutkimuk-
sen valmistuttua tulen lähettämään kaikille osallistujille siitä tiedon sekä tutkimuk-
sen tiivistelmän, haluttaessa myös koko tutkimuksen. 
 
 
7.3 Johtopäätöksiä ja keskustelua 
 
Se on tyypillistä ylipäätään, kun tehdään uudistuksia, niin silloin kentän äänet, niin niitä 
ei paljon kuunnella (OP2, 14). 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, minkälaista luokanopettajasubjektia opetta-
jat itse tuottavat, miten subjekti asemoituu kulttuurisiin ja organisationaalisiin odo-
tuksiin ja kontrolliin sekä miten syntynyttä painetta hallitaan. Olin kiinnostunut sekä 
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hegemonisista diskursseista että mahdollisista vaihtoehtoisista subjektien kuvauksis-
ta tai vastakertomuksista. Aihetta lähestyin sosiaalisen konstruktionismin ja Michel 
Foucault´n valtateoreettisen näkemyksen sävyttämän diskurssianalyysin keinoin.  
Esioletukseni oli, että hegemoniset markkinaperusteiset hallinto- ja asiantuntijuus-
diskurssit tuottavat opettajille oman itsen sisäistä kontrollointia, tapoja ymmärtää 
itseään ja sisäisiä opettajuuteen liittyviä ristiriitoja. Tavoitteenani oli luokanopettajien 
yksilöllisten tulkintojen kautta rakentaa näkemystä opettajuuden kulttuurisista pu-
hetavoista sekä heidän tavoistaan merkityksellistää ympäröivät odotukset ja toisaalta 
niiden hallinta. 
 
Tutkimuksen tulosten yhteenvetoa sekä tulkintaa olen jo tehnyt luvussa 6.5. Tässä 
luvussa tarkoitukseni on edelleen pohtia opettajuuden rakentumista ja asemoitumis-
ta tutkimustulosteni valossa sekä toisaalta laajentaa perspektiiviä aineistosta uudel-
leen kohti laajempaa sosiaalista ja kulttuurista kontekstia. 
 
Luokanopettajien käyttämä kieli oli luonteeltaan vahvan kasvatuksellista. Kaikki 
opettajien yleisimmin rakentamat diskurssit (kutsumuksellinen, humanistis-
kasvatuksellinen, professionalistinen, yksilöllistymisen sekä jatkuvan uudistumisen 
ja reflektoinnin diskurssi) voidaan katsoa kuuluviksi ”kasvatuksellisen kielipelin” 
kontekstiin. Poikkeuksen teki riittävän opettajuuden diskurssi, jonka konteksti ra-
kentui pikemminkin työhyvinvoinnin ympärille. Kasvatuksellisen sävyn voidaan 
ajatella asemoituvan vastakkaiseksi yhteiskunnan hegemoniselle tehokkuuspuheelle. 
(Vrt. Oravakangas, 2005, 100-103.) Kasvatus- ja tehokkuuspuheen välinen ero ei kui-
tenkaan ole niin selkeä kuin Oravakankaan tutkimuksessa: siinä missä professiona-
listinen diskurssi rakentuu opettajan autonomisen aseman ja sen suojelemisen ympä-
rille vastustaakseen ulkoista kontrollia, jatkuvan uudistumisen ja reflektoinnin dis-
kurssissa ollaan valmiita hyväksymään ´kohtuullinen´ määrä kontrollia uudistumi-
sen nimissä. Strategioiden eroista huolimatta molempien diskurssien tarkoituksena 




Erot opettajuuden kasvatuksellisen puheen ja uusmanageristisen tehokkuuspuheen 
välillä eivät muutenkaan ole aivan selkeitä. Esimerkiksi jatkuvan uudistumisen sekä 
yksilöllistymisen puhetapojen voidaan nähdä rakentuvan osittain samoista aineksis-
ta uusmanagerismin puhetavan kanssa: jatkuva parantaminen ja individualismi ovat 
myös tehokkuuspuheen osia. Tässä piilee nähdäkseni myös tehokkuusdiskurssin 
vastustamisen mahdollisuus. Opettajat käyttävät tehokkuusdiskurssin kanssa jo osit-
tain samoja käsitteitä, jolloin mahdollistuu myös tehokkuuspuheen kyseenalaistami-
nen sen omia periaatteita hyödyntäen. Tätä aineiston opettajat myös vastarinnan 
keinonaan käyttivät; ´periaatteellisen hyväksynnän´ jälkeen opettajat saattoivat pu-
heessaan tuottaa vastakkaisen diskurssin. Tämäntyyppisten suostumusta ja vastarin-
taa yhdistelevien diskursiivisten strategioiden on nähty osaltaan kompensoivan tiet-
tyjen ammattiryhmien – kuten opettajien – omien ammatillisten käsitteiden puutetta 
(Chreim, 2006, 1282-1283; Filander, 2000, 29; Lindén, 2002, 11, 76-77). 
 
Tämän tutkimuksen hegemonisin kulttuurinen puhetapa rakentui opettajuuden kut-
sumusorientaation ympärille. Tämä kansanopettajuudesta kumpuava puhetapa erot-
tui aineistosta niin voimaakkaana, että nimesin sen opettajuuden metateoriaksi tai 
opettajuuden piilo-opetussuunnitelmaksi. Tulos ei sikäli ole yllättävä, että monet 
tutkimukset ovat vahvistaneet erityisesti alakoulun naisopettajien kuvaavan työtään 
edelleen kutsumusorientaation kautta (Almiala, 2008, 117; Blomberg, 2008, 9-11; Es-
tola & Syrjälä, 2003, 91; Niemi, Syrjälä & Viilo, 1998, 63; Säntti, 2007, 300-301, 382). 
 
Opettajuuden ihanteeseen liittyy yhä tietty yksin pärjäämisen ideaali ja kaikkitietä-
vyys. Almialan (2008, 117) ja Syrjälän (2003, 16) mukaan moni opettaja hahmottaa 
tämän ideaalin ja todellisuuden välille kuilun, vaikka yrittää silti tavoitella tuota 
ihannetta. Tämäntyyppinen suuntaus on nähtävissä myös tutkimuksen aineistossa: 
yhtä haastateltavaa lukuun ottamatta tutkittavat kuvasivat ihanneopettajuutta piirre-
teoreettisilla määritelmillä ja lapsilähtöisyydellä, mutta toivat toisaalta esille ´karun 
arkitodellisuuden´ kiireineen, opetussuunnitelman epärealistisine tavoitteineen tai 
vanhempien vaatimuksineen. Ihanneopettajuuden ja todellisuuden välinen kuilu 
määrittyi tutkimuksessa riittämättömyyden ja syyllisyyden ´rakennuspuina´, jota 
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edelleen lietsoi opettajien taipumus yksilöidä niin ongelmat kuin onnistumisetkin 
opettajasubjektin persoonasta johtuviksi. Tätä opettajien yksilöimisen ja psykologi-
soimisen ”oireyhtymää” on havaittu myös muissa suomalaisissa tutkimuksissa 
(Säntti, 2007, 233; Tasala, 1997, 132-133). Tilanne on näin ollen varsin pulmallinen: 
ongelmien syiden attribuoiminen omaan itseen ja syyllisyyden kokeminen voi syn-
nyttää passiivisen ja alistuvan opettajaposition, kun taas samanaikaisesti monien so-
sio-kulttuuristen ongelmien todellinen syy ja hoitaminen jää tekemättä. Tilannetta 
tuskin helpottaa opettajien kuvaama etäinen rehtoripositio, jossa kiireiseksi kuvattu 
rehtori lähinnä delegoi lisätöitä opettajille, muttei saa ´puuttua´ autonomisen opetta-
jan substanssiosaamiseen. 
 
Asiantuntijuuspuheensa kautta opettajat tuottivat koulun arkitodellisuudesta usein 
kiireisen ja hektisen kuvan, jossa laajentuneet työtehtävät synnyttivät ristiriitaa oman 
perustehtävän (opetus) ja toissijaisten tehtävien (kaikki muut työtehtävät) välillä 
vieden toisinaan omaa energiaa ´väärään suuntaan´. Tulos on varsin yhdenmukainen 
muiden tutkimusten kanssa (Almiala, 2008; Anderson, 2006; Antila, 2006; Aro, 2001; 
Ball, 2003, 221; Blom, Melin & Pyöriä, 2001; Julkunen, 2008; Ranki, 2000; Säntti, 2007, 
457; Takala, 2000, 7; Willman, 2000).  
 
Tilanteesta tekee erityisen hankalan opettajien kuvaama halu ”tehdä kaikkensa” 
työnsä eteen – silloinkin, kun tavoitteiden toteutuminen näyttää epärealistiselta. 
Opettajuuspuheessa elää näin ollen vahvana Kortteisen (1997) kuvaama ”kunnolla 
tekemisen kunnia”, jossa työntekijät tavoittelevat ”itsellistä ja yksilöitynyttä” reviiriä 
ja sen hallitsemista. Kortteisen mukaan markkinoitunut yksilöllinen kilpailu nostaa 
itsellisen pärjäämisen henkilökohtaiseksi kunnia-asiaksi. Opettajien kohdalla voitai-
siin ajatella, että heidän perinteisesti autonomisen asemansa törmättyä uudistunei-
siin vaatimuksiin – kuten tiimityöhön tai vanhempien tekemiin arviointeihin – saat-
taa syntyä yksilöllistä kilpailua, kateuttakin. Yksikään haastateltavista ei kuitenkaan 
suoraan kuvannut keskinäistä kateutta. Kilpailustakin puhuttiin hyvin vähän, lähin-




On mahdollista, että haastateltavat eivät kokeneet omissa työyhteisöissään kateutta 
ja kilpailua esiintyvän. Todennäköisempänä kuitenkin näen, että kilpailu ja kateus 
ovat opettajapuheen hiljaisuuksia ja aukkoja; asioita, joista ei puhuta. Vaikeneminen 
saattaa liittyä siihen, ettei tämäntyyppinen ´alhainen´ toiminta nivelly osaksi kuvaa-
maani opettajan kutsumusorientaatiota tai ”sivistyksen lipunkantajan” roolia. Opet-
tajien onkin nähty pyrkivän näyttäytymään ideaalikansalaisina (Syrjäläinen, 2002). 
Ideaalikansalaisen normatiivisen position tavoittelu saattaa osaltaan liittyä tässäkin 
aineistossa rakentuneeseen opettajanhuoneen erehtymättömyyden ja osaavuuden 
kulttuuriin (vrt. myös Simola, 1995, 316; Taylor, 2007, 568; Timperley & Robinson, 
2000, 47). Opettajapuheessa tuotettu vaikenemisen kulttuuri syntyy, kun mahdolliset 
työhön liittyvät pulmat määrittyvät opettajayksilön puutteellisuudeksi ja sitä kautta 
jopa kansalaisena tai ihmisenä olemisen puutteiksi. 
 
Tässä tutkimuksessa opettajien yleisimmiksi subjektipositoiksi ymmärrettiin 
´opettajuus elämäntapana´, ´lapsilähtöinen kasvattaja´, ´analysoiva pedagogi´, 
´inhimillinen persoona´, ´reflektoiva ammattilainen´ ja ´kriittinen rajaaja´. Positiot 
muistuttavat osittain Søreiden (2006, 527, 538) tutkimuksen norjalaisten opettajien 
positioita: `välittävä ja ystävällinen opettaja´, `luova ja innovatiivinen opettaja´, `pro-
fessionaali opettaja´ sekä `tyypillinen opettaja´. Søreiden ´välittävä ja ystävällinen 
opettaja´ muistuttaa pitkälti tämän tutkimuksen ´opettajuus elämäntapana´- ja 
´lapsilähtöinen kasvattaja´-positioita – kaikkia yhdistää opettajan empaattisuus, lap-
sikeskeinen toiminta ja antautuminen työlle. ´Professionaali opettaja´ on puolestaan 
varsin yhdenmukainen tämän tutkimuksen ´analysoivan pedagogin´ kanssa. Norja-
laisopettajien ´luovan ja innovatiivisen opettajan´ positio ei suoranaisesti vastaa tä-
män tutkimuksen yksittäistä positiota, mutta sen elementtejä on löydettävissä useas-
ta tämän tutkimuksen diskurssista; erityisesti ehkä ´reflektoivan ammattilaisen´ opet-
tajapuheesta, jossa myös korostuu opettajasubjektin yksilöllinen halu uudistaa omaa 
toimintaa.  
 
Sen sijaan Søreiden muodostama `tyypillinen opettaja´-positio on erityisen mielen-
kiintoinen – sille ei tässä tutkimuksessa löydy selkeää vastinkappaletta. Vai löytyisi-
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kö sittenkin? ´Tyypillinen opettaja´ kuvautuu norjalaistutkimuksessa hyvin vastuun-
tuntoisena, organisointitaitoisena, hieman tylsänä ja huumorintajuttomana. 
´Tyypillinen opettaja´ saattaakin rakentua sellaiseksi opettajuuden ´anti-positioksi´, 
joka voidaan rinnastaa Lindénin (2002, 125-126) määrittelemään opettajuuden piilo-
opetussuunnitelmaan. Lindénin tutkimissa opettajuutta käsittelevissä viranomaisdo-
kumenteissa rakentui yhtäaikaisesti opettajuuden ´opetussuunnitelma´, jossa ”ra-
kennettiin tilaa toimijan itseohjautuvuudelle ja ammatilliselle vapaudelle”, sekä toi-
saalta sen alleen musertava ´piilo-opetussuunnitelma´. ´Piilo-opetussuunnitelma´ 
tuotti opetussuunnitelman tekijänä epäluotettavan, opetussuunnitelmatyöhön halut-
toman, passiivisen, työssäjaksamisen ongelmista kärsivän, mielipiteettömän ja selkei-
tä ohjeita kaipaavan opettajan. 
 
Tämän tutkielman opettajista osa käytti ´minä´-muotoista puhetta erityisesti halutes-
saan irtautua ympäröivistä vaatimuksista – mutta kenties kuitenkin myös irrottautu-
akseen ´tyypillisestä opettajuudesta´. Eräs haastateltavista totesi, että opettajan tulisi 
olla järjestelmällinen ja suunnitelmallinen – mutta hän itse ei ole. Toinen haastatelta-
va puolestaan mainitsi opettajat, jotka ovat tottuneet ”et joku sanoo et tee näin” – 
itseään hän ei tähän ryhmään lukenut kuuluvaksi. Kolmas haastateltava puolestaan 
ironisoi opettajaan liitettyä (tylsää) ´kunnon kansalaisuuden´ stereotypiaa. Moni 
haastateltava korosti huumorin olevan työssä jaksamisen kannalta tärkeää. Näiden 
esimerkkkien valossa voitaisiin ajatella, että myös tämän tutkimuksen aineistossa 
rakentuu jonkinlainen negatiivisesti sävyttynyt ´tyypillisen opettajan´ kuva, johon 
opettajasubjektit itse eivät halua identifioitua. He eivät myöskään siitä tunnista itse-
ään. Siitä huolimatta tätä opettajuuden piilo-opetussuunnitelmaa puheessa uusinne-
taan, ja siihen lienee jokin syy. Mahtaisiko vahvana edelleen elävän kansakoulun-
opettajaideaalin autonomisuuden kääntöpuoleksi kuvautua tämäntyyppinen tylsä, 
vastuullinen ja järjestelmällinen opettaja – positio, johon ei nykyajan ´reflektoiva´ ja 
´oppilaiden tasolla´ toimiva opettaja voi eikä halua samaistua, mutta joka kuitenkin 




Yleisiksi coping-keinoiksi tämän tutkimuksen opettajuuspuheessa määrittyivät 
huumori, ´työn rajaamisen´ diskurssi sekä tähän läheisesti liittyvä ´riittävän opetta-
juuden´ diskurssi, etäisyyden säätely suhteessa opetettaviin (oppilaat vs. lapset), 
henkilökohtaiset sosiaaliset kontaktit sekä sosiaalinen ja emotionaalinen vetäytymi-
nen. Opettajuuspuheessa rakentuvat coping-keinot ovat luonteeltaan sekä tehtä-
väsuuntautuneita että emootiosuuntautuneita (vrt. Lazarus, 1976). Esimerkiksi työn 
rajaaminen sisälsi sekä suoran toiminnan muotoja (esim. pyrkimys oman työmäärän 
vähentämiseen) että omaan suhtautumiseen vaikuttamista (esim. ajatusten suuntaa-
minen muihin kuin työasioihin). Työpsykologian tutkimuksissa usein mainittuja 
etäännyttämiseen pyrkiviä vastarinnan keinoja (esim. Julkunen, 2008, 302-303) esiin-
tyi tämänkin tutkimuksen opettajilla yllättävän paljon – siitäkin huolimatta, että 
opettajuus samanaikaisesti sai uhrautumisen, välittämisen ja omistautumisen norma-
tiivisia muotoja. Etäännyttämistä opettajat käyttivät erityisesti diskursiivisena vasta-
rinnan resurssinaan (esim. ironia ja asiantuntijuuden kautta etäännyttäminen), mutta 
se kuvautui myös muutaman haastateltavan kuvaamana sosiaalisena tai emotionaa-
lisena vetäytymisenä, jolloin opettaja itseään suojatakseen vetäytyi pois ´vaatimusten 
tulvasta´ omiin oloihinsa tai ajatuksiinsa. 
 
Monissa tutkimuksissa (Arikewuyo, 2004, 195-202; Chan & Hui, 1995, 15-22; Chan-
dler, Barry ja Clark, 2002, 1061-1062; Haikonen, 1999, 110-135; Markham, 2000, 268; 
Soyibo, 1994, 190) on todettu sosiaalisen tuen etsimisen ja tilanteen sellaisenaan hy-
väksymisen olevan opettajien yleisimpiä coping-keinoja. Tämän tutkimuksen tulok-
set eivät kuitenkaan aukottomasti ole samansuuntaisia: opettajayhteisön sisäisellä 
kollektiivisella keskustelutuella ei haastateltaville ollut suurta merkitystä. Sen sijaan 
kahdenkeskiset keskustelukontaktit kollegan, läheisen ystävän tai sukulaisen kanssa 
kuvautuivat hyvin tärkeinä. Myöskään aktiiviset kognitiiviset keinot, kuten oman 
asenteen kyseenalaistaminen, eivät määrittyneet aineiston opettajille vieraiksi. Toi-
saalta on huomattava, ettei tilanteen sellaisenaan hyväksyminenkään ollut coping-
keinona harvinainen: sitä käytettiin erityisesti kollektiivisella tasolla yhteiskunnan 
vaatimuksista puhuttaessa, jolloin puheeseen tuli osittain passiivinen, fatalistinenkin, 
sävy. Passiivisuus saattaa toisaalta olla kollektiivinen coping-keino tilanteessa, jossa 
  
  214
opettajien mahdollisuudet vaikuttaa nähdään vähäisinä. Kun yleinen kokemus on, 
ettei ”kentän ääniä kuunnella”, ei lujempaa huutaminenkaan auta – on viisaampi 
vaieta ja hyväksyä, mitä tuleman pitää. 
 
Aineiston opettajuuspuheesta on vaikeaa tehdä päätelmiä siitä, kuinka paljon opetta-
jat käyttävät muissa opettajuustutkimuksissa mainittuja defensiivisiä toimintatapoja 
(vrt. Baum, 2002, 173, 188, 193; Haikonen, 1999, 110-135). Kun aineistona on käytetty 
ainoastaan opettajien haastatteluita, ei ole mahdollista tehdä eroja esimerkiksi pu-
heessa rakentuvan opettajuuden ja ´todellisen´ käytännön opettajuuden välille. Käy-
tettävissä ei myöskään ole sellaista tietoa, josta ilmenisi, miten toiset saman koulun 
opettajat kuvaisivat koulun toimintakulttuuria. Tästä johtuen on vaikea tehdä pää-
telmiä siitä, minkälainen opettajuuspuhe voisi sisältää esimerkiksi defensiivistä siir-
tämistä, torjuntaa tai projektiota (vrt. Lazarus, 1976, 86-93). Päätelmien tekoa saattaa 
entisestään vaikeuttaa haastattelutilanteisiin usein liittyvä sosiaalisen suotavuuden 
aspekti; haastateltavat tuskin haluavat tarkoituksellisesti antaa itsestään taantumuk-
sellisen, vastahankaisen tai yksioikoisen kuvan.  
 
Siksi on tyydyttävä toteamaan, että opettajuuden kulttuuriset puhetavat voivat sisäl-
tää myös monia defensiivisyyden elementtejä. Esimerkiksi opettajuuden per-
soonakohtaisuuden puhetapa voi rakentua luonteeltaan defensiiviseksi: kun työhön 
liittyvät pulmat voidaan suoraan attribuoida opettajayksilön puutteiksi tai ongelmik-
si, muu työyhteisö voi tämän defensiivisen attribuution myötä välttää tekemästä on-
gelmille mitään – siinäkin tilanteessa, kun ongelmien todellinen syy on luonteeltaan 
sosio-kulttuurinen tai organisationaalinen. Vastaavasti opettajuuteen liitetty au-
tonomisuuden ihanne voi saada defensiivisiä piirteitä opettajan vetäytyessä luok-
kaansa. Kun kukaan ei näe, kuinka opettaja toimii, vähenee samalla opettajien ku-
vaama virheiden tekemisen pelko – tai ainakin virheiden julkinen tekeminen ja sen 
seurauksena syntyvä sosiaalinen ´tuomitseminen´. 
 
Henkilöstö saattaa puhetapojensa ja puheen rakenteen kautta ottaa kantaa ympäröi-
vään organisaatiotaustaan ja siten pyrkiä oikeuttamaan kannattamiansa merkityssi-
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sältöjä (Kejonen, 2006, 223). Opettajien puheenvuoroissa kaupungin säästöihin ja 
opettamisen tehokkuuden lisäämiseen liittyvät kannanotot olivat melko vähäisiä. 
Tämä saattaa osaltaan liittyä siihen, että Espoon kaupungin tuottavuusohjelma (2009-
2012) oli tutkimusajankohtana vasta juuri käynnistetty, eivätkä sen vaikutukset vielä 
pääsääntöisesti näyttäytyneet koulutyössä esimerkiksi opetustiloihin tai opettajien 
sijaistuksiin liittyvinä säästöinä. Toisaalta on mahdollista, että koulujen rehtorit – 
joiden roolin opettajat usein hahmottivat positiivisessa mielessä ”tulpiksi” koulun ja 
hallinnon välille – ovat pyrkineet ylläpitämään työrauhaa vaikkapa pidättäytymällä 
keskeneräisten säästötoimenpiteiden tiedottamisesta kouluille.  
 
Haastattelupuheesta kuitenkin kävi ilmi, että opettajat tiedostivat yhteiskunnassa 
käynnissä olevat keskustelut esimerkiksi arvioinnin lisäämisestä ja rakensivat näille 
omaa vastarintaansa esimerkiksi ironian tai kokemuksen kautta tuotetun puheen 
keinoin. Omaan organisaatioon (kouluun, kaupunkiin) liittyvien kannanottojen vä-
häisyys voi liittyä organisaation sisäisten konfliktien (ainakin näennäiseen) vähäisyy-
teen, rehtorin voimakkaaseen rooliin välittäjänä tai esimerkiksi haastattelijan tapaan 
ohjata keskustelun kulkua kysymyksillään. Eräs mahdollisuus voi liittyä myös jo 
edellä mainitsemaani ´valittamisen turhuuteen´: kuuleeko kukaan kuitenkaan? Yh-
teiskunnallisen taantuma-ajan tunnelmia puolestaan voi kuvata erään haastateltavan 
pohdinta siitä, kuinka jollakin toisella kunnalla työskenneltäessä ”asiat voisivat olla 
huonomminkin” esimerkiksi resursointia ajatellen. Siksi on syytä olla tyytyväinen 
siihen, mitä itsellä jo on, ja vältellä ”valittamista”. Eräs opettaja, johon alun perin olin 
yhteydessä tutkimukseen osallistumisen merkeissä, kieltäytyikin haastattelusta ve-
doten siihen, ettei ole mitään ”valitettavaa”. Negatiivisena hahmottuvan ”valittami-
sen” välttäminen saattaa olla opettajuuteen liittyvä kulttuurinen puhetapa, joka toi-
saalta asettuu ristiriitaan tämänkin luvun alussa esitetyn haastattelusitaatin kanssa: 
”kentän ääniä ei kuunnella”. Onko hallinnolla, johdolla tai poliittisillla päättäjillä 
kriittistä ääntä, jota kuunnella? 
 
Tässä tutkimuksessa lähtökohtanani tai esioletuksenani on ollut, että hegemoniset 
opettajuusdiskurssit tuottavat opettajille oman itsen sisäistä kontrollointia. Michel 
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Foucault´n tavoin olen nähnyt, että normalisoiva hallinta subjektivoi ihmisiä yksilöi-
nä näiden sisäistäessa ulkoisia uusmanageriaalisia normeja – kuten ihannesubjektin 
energisyyttä, joustavuutta tai oppimishakuisuutta (Alhanen, 2007, 144; Julkunen, 
2008, 31; Popkewitz, 2000, 19-20; Shore, 2008, 284). Toisaalta Foucault on huomannut, 
että valta on myös aina tuottavaa (vrt. Alhanen, 2007, 120-122; Zoller & Fairhurst, 
2007, 1334). Tuottavuuden aspekti on tärkeä, ja haluankin nostaa sen vielä esille: val-
ta ei ainoastaan tuhoa ja alista, se myös tuottaa. Opetustyö voi yhtäaikaisesti kuor-
mittaa (mm. oppilassuhteiden ja kireän työtahdin kautta) ja toisaalta tuottaa nk. työn 
imua (mm. työn itsenäisyys, arvostus). Näin ollen työuupumukselle ominaiset as-
pektit (uupumusasteinen väsyminen, kyynistyminen ja ammatillisen itsetunnon hei-
kentyminen) voivat myös esiintyä samanaikaisesti työn imun aspektien kanssa (tar-
mokkuus, omistautuminen, uppoutuminen). (Hakanen, 2005.) Myös tämän tutki-
muksen aineisto antaa viitteitä tähän suuntaan: työkuormituksen lisäksi opettajat 
puhuivat työnsä motivoivuudesta, joka voi osaltaan auttaa jaksamaan esimerkiksi 
kiirettä. Yksikään opettajista ei haastatteluajankohtana harkinnut opettajatyöstä pois 
siirtymistä – seikka, joka voi osaltaan viitata Hakasen (2005) tutkimustulokseen opet-
tajien korkeasta työn imusta. 
 
Mainitsemani vallan tuottavuus liittyy myös siihen, kuinka monet työn piirteet ku-
vautuivat aineistossa ”toisaalta-toisaalta”-pulmapuheen kautta – ja kuinka tuloksia 
on mahdollista tulkita sekä positiivisten että negatiivisten aspektien kautta. Esimer-
kiksi kutsumusdiskurssi, joka määrittää opettajuutta vahvasti, saattaa ´kahlita´ opet-
tajasubjektia tietynlaiseen jäykkään rooliin tai positioon. Toisaalta kutsumuspuhe 
myös tuottaa opettajille syvän ammatillisen identiteetin, johon tukeutua. Eräs haasta-
teltavista totesi, että työllä on ”pitkät jäljet”: se voi aiheuttaa tietynlaisia paineita, 
mutta samanaikaisesti luoda vahvaa tunnetta oman työn tarpeellisuudesta ja arvosta. 
Nämä seikat toteutuvat harvassa työssä yhtä kauniisti kuin opetus- ja kasvatustyön 
ytimessä. Valtaan siis liittyy myös positiivisuuden sävy. Se auttaa hahmottamaan sitä 
asemoitumista tai niitä rooleja, joita subjektilta kulloinkin odotetaan. Se voi tuottaa 
myös mielihyvää: vaikka subjekti myöntäisi oppimishakuisuutensa olevan ”vallan tuote”, se 




Lisäksi on foucaultlaisen valtateorian hengessä muistutettava, että valinnanvapaus on 
osa kaikkea vallankäyttöä – kontrollin kohteella on aina myös mahdollisuus valita 
toisin. Esimerkiksi edellä mainittua kutsumusdiskurssia olen kuvannut luonteeltaan 
hegemonisena ja normatiivisena, mutta myös sen yhteydessä opettajasubjekti voi 
käyttää valinnanvapauttaan. Jonkun kohdalla tämä saattaa tarkoittaa oman roolin 
mieltämistä toisin, jonkun kohdalla puolestaan toimimista oman luokan kanssa tiet-
tyjen odotusten vastaisesti. Moni opettaja päätyy myös vaihtamaan alaa – pysyvästi 
tai määräaikaisesti. Näillä esimerkeillä haluan siis sanoa, että yksilönä on aina mah-
dollisuus myös valita toisin – suorasti tai epäsuorasti, toiminnan tai ajattelun tasolla, 
diskursiivisesti tai ei-diskursiivisesti. Tätä valinnanvapautta olen tässä tutkimukses-
sa halunnut tuoda esiin coping-keinojen, vastadiskurssien tai vastarinnan strategioi-
den kautta, korostaen vallan ja vastarinnan hienovaraisuutta ja kontekstuaalisuutta 
(vrt. Costas & Fleming, 2009, 362; Lee, 1999, 251; Salin, 2010, 198-199). Silti on taivut-
tava myöntämään, että ”mahdollisuus valita” on vielä jotakin yksilöllistä reaktiota, 
kollektiivista toimintaa tai uutta diskurssia enemmän; se on valtaan 
´sisäänrakennettu´ ominaisuus, joka valta-asetelmien myötä on alati liikkeessä. 
 
Jatkotutkimus voisi edelleen täydentää tässä tutkimuksessa esille tullutta luokan-
opettajien näkökulmaa työhönsä ja työn kautta syntyvään kontrolliin sekä vastarin-
taan. Tämän aineiston opettajat kuvasivat koulujen rehtoreita eräänlaisina suodatta-
jina koulun ja ylemmän johdon sekä poliittisen päätöksenteon välillä. Tutkijana tästä 
syntyi mielikuva, jossa rehtoreihin kohdistuu uusmanageristisia paineita opettajia 
enemmän, ja rehtorit ovat ikään kuin ´puun ja kuoren välissä´ edustaessaan opettaja-
kunnalle ylempää johtoa ja johtoon päin omaa kouluaan. Siksi olisikin erityisen mie-
lenkiintoista selvittää rehtoreiden kokemuksia heihin kohdistuvasta kontrollista ja 
toisaalta siitä selviytymisestä. Myös muun julkisen sektorin työntekijöiden (esim. 
sairaalat, hallinto, kulttuuripalvelut, päivähoito) kokemukset nykyisestä markkinoi-
tuneesta kontrollista, vaatimuksista ja vastarinnasta voisivat paikata nykyistä 
´tutkimuksellista aukkoa´. Tämäntyyppiset tutkimukset voisivat osaltaan lisätä ym-
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märrystä niistä kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuneista puhetavoista, jotka todelli-
suuttamme määrittävät, uusintavat tai uudistavat. 
 
 
7.4 Kohti valtaistuvaa opettajuutta 
 
Edellä olen todennut opettajien kokevan melko usein, ettei ”kentän ääntä” riittävästi 
kuulla. Tutkijana koen, etten voi päättää analyysiäni tähän toteamukseen – on sanot-
tava vielä jotakin kentän äänen puolesta, tutkijan äänellä. 
 
Vaikka käsillä oleva tutkimus ei tarkastele luokanopettajuuden historiaa, aineiston 
haastattelupuheessa on elementtejä opettajuuden pitkästä historiasta, kuten kansan-
opettajuuden tai kutsumuksen ideaalista. Opettajuuden pitkän perinteen vuoksi on 
realistista ajatella, etteivät ammattiin liittyvät roolit, normit tai arvot muutu hetkessä 
– mikä sinänsä voi olla sekä positiivinen että negatiivinen seikka. Tämä kuitenkin 
tarkoittaa sitä, ettei perinteisesti ”oikeaksi” mielletty opettajuus käden käänteessä 
muutu: opettajuuteen ei ole kuulunut koulutuspoliittisen tason vaikuttaminen, vaan 
kansakoulunopettajan valtaa on ollut opetussuunnitelmien sallimissa rajoissa päättää 
omassa koulussaan opetuksen sisällöstä ja työskentelytavoista (Lindén, 2002, 23-24, 
69; Simola, 1995, 12). Opettajan ja yhteiskunnan dialektinen vuorovaikutus on siis 
jotakin, joka ei ole kuulunut sen enempää opettajuuden kuin yhteiskunnallisenkaan 
kulttuurisen puhetavan piiriin. 
 
McLaren ja Giroux (2001, 101) tuovat kriittisen pedagogiikan puheenvuorossaan esil-
le, että ”valtaa harjoitetaan subjektiviteettien kautta, mikä tarkoittaa, että subjek-
tiasemat, jotka omaksumme kritiikittömästi ja ilman tietoa edistyksellisemmistä vaih-
toehdoista, voivat johtaa sortaviin yhteiskunnallisiin käytäntöihin.” Näin ollen myös 
opettajat tarvitsisivat ”vastadiskursseja” tai ”oppositionaalisia subjektiasemia” eli 
”uuden analyysin kielen, jonka kautta he voivat omaksua kriittisen etäisyyden heille 
tutumpiin subjektiasemiin osallistuakseen kulttuuriseen käytäntöön, joka pystyy ai-
empaa paremmin edistämään yhteiskunnallisen muutoksen projektia.” Nähdäkseni 
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opettajilla on jo tällainen oma ”analyysin kieli”: kasvatuksellinen puhe. Edellä olen jo 
sivunnut sitä seikkaa, että tehokkuuspuheen elementtien tuominen mukaan puheen-
vuoroon saattaa lisätä selonteon ´vakavasti otettavuutta´. Tehokkuuspuheen jatkuva 
´pakkoavioliitto´ kasvatuspuheen kanssa vaikuttaa kuitenkin opettajuudelle osittain 
vieraalta, epätasa-arvoiseltakin, ratkaisulta. Jos pedagogisen puheen lähtökohdiksi 
otetaan tehokkuuspuheen oletukset ja kielenkäyttö, voi kasvatuspuhe vakuuttavuu-
den sijasta jopa päätyä vahvistamaan tehokkuuspuhetta sen ehdoilla. 
 
Näen, että kasvatuksellinen puhe tulisi tehokkuus- tai uusmanageristisen puheen 
sijaan liittää osaksi poliittista, valtaistavaa puhetta. Opettajuuden asiantuntijapuheessa 
tulisi vahvistaa tiedostavaa kriittisen subjektin asemaa, ja tämän tulisi tapahtua ennen 
kaikkea opettajien oman ammatillisuuden ehdoilla. Kysessä on eräänlainen 
´uudelleenoppimisen kulttuurinen prosessi´, jonka vahvistaminen tulisi aloittaa jo 
opettajankoulutuksen aikana. Eräs haastateltavista totesi, että jo koulutuksen aikana 
luodaan opettajan kaikkivoipaisuutta. Jos opettajan positiota halutaan rakentaa val-
tautuvampaan suuntaan, osaksi yhteiskunnallisesti tärkeiden toimijoiden ´ääntä´, 
tulee kaikkivoipaisuutta kuitenkin korvata kriittisyydellä, tiedostavuudella ja ereh-
tyväisyydelläkin – antaahan vasta lupa tehdä ´virheitä´ mahdollisuuden kokeilla uut-
ta. Lindén (2002, 131-132) kirjoittaa, että opettajan ammatillisuuden kehittymistä vai-
keuttavat opintojen pirstaleisuus (lukuisat oppiainekset ilman kokoavia opintoja) 
sekä tarkasti annetun opintosuunnitelman passivoiva vaikutus. Lindén kritisoi, että 
kasvatustiede pääaineena jää usein teoreettisen tuntuisena monialaisten ja sivu-
aineopintojen varjoon, jolloin se ei rakennu tulevan ammatti-identiteetin pohjaksi. 
Tällöin Lindénin mukaan myös sopeutuminen koulun arkitodellisuuteen on hei-
kompaa, luottamus omaan kasvatusnäkemykseen vaikeampaa ja ammatillinen kie-
lenkäyttö epäitsenäisempää. 
 
Kyseessä on (jo koulutuksen aikana luotu) opettajien luottamus omaan ammattitai-
toon ja sitä tukeva diskursiivinen, kasvatustieteellinen kielenkäyttö. Muutoksen ai-
kaansaaminen opettajuudessa edellyttää toiminnan perustelujen muutosta vielä kas-
vatustieteellisemmiksi, joka puolestaan etenee merkityskamppailun kautta (vrt. Fi-
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lander, 2000, 122). Muutos ei siis tapahdu itsestään, vaan lähtee liikkeelle opettajien 
omasta identiteetin muokkausprosessista. Lapinoja (2006, 91-92, 156) edellyttää ai-
dosti professionaaliselta opettajalta autonomisuutta, kriittistä erottelukykyä, itsenäis-
tä parhaiden ratkaisujen hahmottamista, kasvatustavoitteiden suunnittelua, ihmisenä 
kasvamisen haasteeseen sitoutumista, eettistä viisautta, ”moraalista mielenlaatua” ja 
kykyä valita oikein – vain siten opettaja voi taistella vallasta. En täysin yhdy La-
pinojan näkemykseen. Lapinojan tavoitteet sinänsä saattavat kenties olla oikean-
suuntaisia, mutta mielestäni tämänkaltaiset piirreteoreettiset vaatimuslistat lisäävät 
riskiä uusintaa opettajien jo olemassaolevaa taipumusta yksilöidä ongelmia. Tällaiset 
vaatimukset suuntaavat mielestäni katseet kontrollin kannalta väärään paikkaan: 
opettajasubjektin persoonaan. 
 
Jotta opettajuuden valtaistuminen saisi kollektiivisemman suunnan – unohtamatta 
kuitenkaan yksilötasoa – voisi eräs näkökulma aueta opettajuuden ympärille kitey-
tyvien kertomusten kautta. Vaikka postmodernismin usein nähdään vieneen ”suuret 
kertomukset” esimerkiksi sukupolviin liittyen mennessään, on opettajilla diskursiivi-
sina voimavaroinaan sekä opettajuuden suuri historiallinen kertomus että eri sosiaa-
lisissa yhteisöissä syntyvät opettajuuden ”pienkertomukset”. Pienkertomusten voi-
maa voi kuvastaa esimerkiksi se, että opettajien roolit ja heille sallitut toimintamallit 
saattavat vaihdella koulukohtaisesti – esimerkiksi opettajanhuoneesta voidaan ra-
kentaa hiljainen tai puhelias, erehtymättömyyttä vaativa tai virheitä salliva, joidenkin 
opettajien äänenkäyttöön perustuva tai tasa-arvoinen. Usein kyseessä saattaa olla 
huomaamatta syntyvä organisaatiokulttuurin tuotos, mutta pienkertomuksia ja opet-
tajien positioita voidaan rakentaa myös tietoisesti.  
 
Thomas ja Davies (2005, 701) katsovat, että mikropoliittinenkin yksilö- tai yhteisöta-
son vastarinta voi luoda tilaa uusille vaihtoehtoisille identiteeteille ja lisätä uusma-
nageristisen diskurssin epäyhtenäisyyttä kyseenalaistamalla dominoivia diskursseja. 
Tällaista mikrotason vastarintaa tuotetaan myös tämän tutkimuksen aineistossa. En 
missään nimessä tarkoita, että vastarinnan myötä tulisi kyseenalaistaa opettajuuden 
roolin kaikki historialliset elementit – moni näistä elementeistä nimenomaan tukee 
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opettajuuden positiota. Kannustan kuitenkin suhtautumaan kriittisesti niihin – usein 
itsestäänselvyyksinä pidettyihin – opettajuuden vaatimuksiin, jotka tuottavat opetta-
jille tässäkin tutkimuksessa ilmenevää riittämättömyyden tunnetta, virheiden teke-
misen pelkoa tai uupumista. 
 
Arvelen, että opettajuuden valtaistuminen alkaisi luonnollisimmin edellä mainitse-
mieni yliopistollisen koulutuksen ja työyhteisön sisällä tapahtuvan mikropoliittisen 
vastarinnan kautta. Pohjimmaisena ajatuksenani on kuitenkin, että ´välittävien agent-
tien´ (opettajien, kouluttajien, median) myötä mikrotasosta syntyisi makrotason il-
miö. Niinpä yhdyn Sachsin (2001, 158) esittämään näkemykseen, jonka mukaan opet-
tajien itsestään rakentamat professionaaliset narratiivit olisi tärkeää saattaa julkisiksi. 
Sachs hahmottelee, ettei narratiivien välttämättä tarvitse olla kirjallisia; tärkeintä on, 
että ne ovat niin tunnettuja, että niitä voidaan jakaa, niistä saatetaan väitellä ja ne 
voidaan myös asettaa kyseenalaisiksi. Tämä synnyttäisi opettajuudesta ja opettajaksi 
kasvamisen prosessista luonteeltaan ´eloisamman´ ja aktiivisemman. Samalla mah-
dollistuisi opettajien oman identiteettipuheen integroiminen osaksi ympäristön kou-
lutuspoliittisia keskusteluja, jolloin puhe tukisi opettajien kykyä muodostaa itselleen 
refleksiivistä, professionaalista identiteettiä (vrt. Cohen, 2008, 92). 
 
Tämä tutkielma lähti liikkeelle Helsingin Sanomissa julkaistusta näkemyksestä, jonka 
mukaan opettajien ääni ei usein kuulu tarpeeksi koulun ulkopuolelle. Tutkielman 
kuluessa tarkoitukseni oli tuoda esiin tätä ääntä – myös opettajien itsensä kuultavak-
si, eräänlaiseksi välineeksi itseymmärryksen lisäämisessä ja oman position merkityk-
sellistämisessä. Tämä pyrkimys säilyi loppuun asti, vaikka tutkimuksen edetessä 
uusmanagerismin tutkimus muuttuikin laajemmaksi opettajiin kohdistuvan kontrol-
lin tutkimukseksi – johtuen aineiston opettajien itsensä tärkeiksi nostamista teemois-
ta. Katson, että tutkimukseni täyttää alkuperäisen tarkoituksensa, jos sitä lukevat 
opettajat tunnistavat siitä omaa kokemustaan ja niitä puhetapoja, jotka joko vahvis-
tavat opettajan ammatti-identiteettiä tai kaipaavat uudelleenmuokkausta. Jotta luo-
kanopettajan työtä jaksavat tehdä kaikki työn merkityksellisenä ja mielenkiintoisena 
kokevat valmistuneet opettajat, tarvitaan käyttöön koko diskursiivinen avaruus – 
  
  222
opettajilla on lain sallimissa puitteissa oltava mahdollisuus valita itselleen parhaiten 
sopivat ja toimivat roolit, toiminta- ja puhetavat. Tavoite on vaativa, muttei mahdo-
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Teen Espoon kaupungilla tutkimusta, jonka tarkoituksena on selvittää, miten opettajuus ja luokanopettajan työ 
on viime vuosina muuttunut. Psykologian pro gradu-työtäni ohjaa Joensuun yliopistossa lehtori Matti Kuittinen. 
  
Opettajan ääni ei aina kuulu koulun ulkopuolelle. Sinun näkemyksesi ja kokemuksesi opettajan roolista, sen 
muutoksesta sekä opettajan työhön kohdistuvista odotuksista on tärkeä! Näkemyksesi avulla voidaan saada uutta 
tietoa opettajaan tänä päivänä kohdistuvista vaatimuksista ja selviytymiskeinoista, joita on tutkittu vain vähän. 
 
Tutkimukseen osallistuville luokanopettajille tarjoan mahdollisuuden tutkia ja jäsentää koulua instituutiona 
oman kokemuksen kautta. Haastattelu antaa Sinulle tilaisuuden keskustella työstäsi luottamuksellisesti 
valmistumassa olevan psykologin kanssa. Toivon, että välität minulle koko opettajakunnan kokemuksia; 
samalla voit itse hyötyä pohtimalla omaa ammatillista kehitystäsi kanssani. 
 
Tutkimuksessa ei tarkastella yksittäisen opettajan henkilökohtaista opettajana toimimista, vaan koulun ja opetta-
jan työn muutosta yleisenä ilmiönä. Tulokset käsittelen silti ehdottoman luottamuksellisesti. Henkilökohtaisia 
vastauksiasi ei ole mahdollista tunnistaa tuloksista, eikä myöskään sitä, missä koulussa toimit. Haastatteluaineis-
ton hävitän heti tulokset käsiteltyäni. 
 
Haastatteluun osallistumisesi on vapaaehtoista, ja voit myös vetäytyä haastattelusta missä vaiheessa tahansa. 
Haastattelu kestää n. 1-1,5 tuntia riippuen siitä, kuinka laajasti haluat kysymyksiä tarkastella. Haastattelut pide-
tään työterveyspalveluiden tiloissa (Kamreerintie 2 A) tai toivomassasi paikassa.  
 
Olet saanut tämän paperin työterveyshuollon henkilökunnalta. Pyytäisin, että kirjoittaisit alle yhteystietosi, 
mikäli voisit osallistua haastatteluun ja kertoa mielipiteesi työstäsi. Yhteystiedot voi antaa suoraan työter-
veyshuollon työntekijälle tai jättää sen palautuskuoressa työterveyshuollon asiakaspalveluun nimelläni. 
Lopulliseen haastatteluun valitaan 7-10 opettajaa.  
 




Psyk.kand., sosionomi (AMK), työterveyspsykologin vs. 
Jos sinulle herää kysymyksiä tms., ota yhteyttä: puh. xxxxxxxxxx tai milja.levonen@joensuu.fi 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
TUTKIJA VOI OTTAA MINUUN YHTEYTTÄ HAASTATTELUN SOPIMISTA VARTEN. 
Koko nimeni ja allekirjoitukseni: ___________________________________________________________ 
               ____________________________________________________________ 













Tiedote sisäiseen käyttöön! 
 
 
Teen Joensuun yliopistossa psykologian gradua, jonka aiheena on opettajuuden ja luokanopet-
tajan työn muutos viime vuosina. Tavoitteena on selvittää luokanopettajan työn ja opettaja-
roolin muutosta, opettajiin tänä päivänä kohdistuvia eri tahoilta tulevia vaatimuksia ja koulun 
muutosta opettajan kokemana.  
 
Tutkimuksen kohdejoukko ovat espoolaisissa alakouluissa työskentelevät luokanopettajat. 
Tarkoitukseni olisi haastatella vähintään seitsemää luokanopettajaa. 
 
Toivoisin, että luokanopettajia tavatessasi (vastaanotolla, työpaikalla..) ”markkinoisit” mah-
dollisimman monelle opettajalle tutkimukseen osallistumisen mahdollisuutta: antaisit opetta-
jalle oheisen esittelykirjeen ja kertoisit mahdollisuudesta päästä kertomaan oma mielipide 
nykykoulusta ja sen muutoksesta. Suositeltavaa olisi, jos opettaja voisi jo esim. vastaanotolla 
jättää yhteystietonsa sinulle haastatteluun osallistumista varten. Yhteystiedot voi laittaa loke-
rooni. 
 
Olen kiinnostunut erityisesti kokeneista ja sanavalmiista opettajista! Ikä, kokemuksen määrä 
tai muukaan tekijä ei kuitenkaan ole tutkimukseen osallistumisen este. 
 
Mitä hyötyä opettajalle voisi olla tutkimukseen osallistumisesta? 
 
- Mahdollisuus pohtia omaa työtä ja ammatillista kehitystä luottamuksellisesti melkein 
valmiin psykologin kanssa 
- Mahdollisuus välittää tutkimuksen tekijälle koko opettajakunnan kokemuksia koulun 
muutoksesta ja saada opettajien näkökulmaa aiheeseen, jota on tutkittu Suomessa vas-
ta vähän  
 
Tutkimuksen pääpaino on opettajuuden yleisessä muutoksessa, ei opettajien omassa persoo-
nallisuudessa tai henkilökohtaisessa elämässä. Yksittäiset vastaajat eivät missään nimessä 
erotu, vaan kaikki tunnistetiedot on muutettu tai hävitetty. 
 
Toivon, että auttaisit minua tutkimuksessani selventämällä asiakkaille tutkimuksen tarkoitusta 
ja esittämällä sen myönteisessä valossa. 
 
Suurkiitos sinulle vaivannäöstäsi! 
 










Päiväys ja opettajan nimi: 
T1. Koulun nimi, jossa tällä hetkellä työskentelet (koulussa opetettavat vuosiluokat)? 
T2. Syntymävuotesi? 
T3. Koulutuksesi? 
T4. Opettajakokemuksesi (pituus vuosina, kokemuksen luonne)? 
T5. Muu työkokemuksesi (pituus vuosina, kokemuksen luonne)? 
T6. Tällä hetkellä opettamasi vuosiluokka? 
T7. Kauanko olet työskennellyt tässä koulussa (pituus vuosina)? 
T8. Nykyinen työsuhteesi: toistaiseksi voimassa oleva / määräaikainen, kokoaikainen / osa-
aikainen? 
 
Teema 1: Oma luokanopettajuus sekä opettajan rooli ennen ja nyt (Tutkimuskysymykset 1 ja 
2) 
 
1. Kertoisitko, millainen on mielestäsi ihanneopettaja? 
- Missä määrin itse pystyt opettajana toimimaan kuvaamasi ihanneopettajuuden mu-
kaisesti? 
 
2. Ovatko opettajan työtehtävät ja opettajan rooli mielestäsi muuttuneet siitä, kun aloitit 
opettajana? 
- Jos ovat, niin miten (miten eivät)? Mitä mieltä olet muutoksista? 
- Kun aloitit luokanopettajan työsi, odotitko sen olevan erilaista kuin se nyt on?  
 
3. Mikä sinua motivoi työssäsi? (Esim. työn sisältö, työtoverit, uramahdollisuudet jne). 








Teema 2: Opettajuuteen kohdistuvat odotukset ja kontrolli (Tutkimuskysymykset 1, 2 ja 3) 
 
4. Missä määrin pystyt itse määrittelemään oman työsi? (Esim. työtehtävien määrän, laa-
tutason ja haasteellisuuden). 
- Jos työtäsi määrittelee joku ulkopuolinen, niin kuka ja miten? Mitä mieltä olet siitä? 
 
5. Missä määrin teet itse oman työsi tuloksen arviointia? (Esim. oppimistulokset, saatu 
palaute, työn kehittämistulokset). 
- Miten arvioit oman työsi tuloksia? 
- Jos työsi tuloksen arviointia tekee joku muu, niin kuka ja miten? Onko arvioinnista 
sinulle tai työllesi joitakin seuraamuksia? Mitä mieltä olet tehtävästä arvioinnista? 
 
6. Koetko joskus joutuvasi ristiriitatilanteisiin ulkoisten tulosvaatimusten ja sisäisten 
ammatillisten normiesi noudattamisen välillä? 
- Kerrotko, millaisiin? Mitä näissä tilanteissa ajattelet? Miten toimit? 
 
7. Sen jälkeen kun aloitit opettajana, oletko työssäsi huomannut muutoksia opettajatyön 
arviointi- ja palkitsemiskäytännöissä?  
- Jos olet, niin millaisia? Mitä mieltä olet muutoksista? 
 
8. Onko koulun johtamiskulttuuri mielestäsi muuttunut siitä, kun aloitit opettajana? 
- Jos on, niin miten (miten ei)? Mitä mieltä olet muutoksesta?  
- Oletko ollut mukana vaikuttamassa oman koulusi toimintatapoihin? 
 
9.  Mitä itse odotat kuntatyönantajalta? 
 
Teema 3: Työn hallinta ja ammatillinen selviytyminen (Tutkimuskysymys 3) 
 
10.  Kertoisitko tilanteista, jotka työssäsi aiheuttavat henkistä painetta ja stressiä? 
 - Minkälaisia ajatuksia tällaisissa tilanteissa herää? 
 - Minkälaisia tunteita tällaisissa tilanteissa koet? 





11.  Kuinka hyvin mielestäsi pystyt erottamaan toisistaan vapaa-ajan ja työajan? 
 - Ajatteletko työhön liittyviä asioita työajan ulkopuolella / teetkö työtä vapaa-ajallasi? 
 
12.  Missä määrin itse käyt jälkikäteen läpi sitä, miten olet mielestäsi jostakin / joistakin 
työtehtävistä selviytynyt? (Esim. puhumalla jonkun kanssa, työnohjauksen avulla jne.) 
- Millä tavoin käyt läpi tilanteita? 
 
13. Onko sinulla keinoja, joiden avulla hallitset ammatillisia paineita? Millaisia? 
- Miten muuten huolehdit omasta jaksamisestasi? 
 
14. Millaisena näet tulevaisuutesi luokanopettajana?  
 
15. Mitä muuta haluaisit vielä sanoa tai lisätä? 
 
 
